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Faglig vinkel og proces 
 
Integreret speciale 
Denne Undersøgelse omkring læringsspil i undervisningen er resultatet af et integreret 
speciale i fagene Kommunikation og Pædagogik & Uddannelsesstudier. Integrationen 
bør understreges, da jeg anser mit færdige produkt som en helhed, og det betyder, at 
jeg har inddraget de teoretiske og metodiske tilgange fra hvert sit felt, hvor de har 
bidraget med forskellige perspektiver i forhold til undersøgelsen.  
Kommunikationsvinklen giver mig et perspektiv på den faglige formidling, hvor jeg har 
undersøgt læringsspillet som medie i en undervisningskontekst med 9. klasses 
folkeskoleelever. Her inddrager jeg teori om mediet som både leg, spil og formidling. 
Det pædagogiske perspektiv tillader mig et fokus på læringsspillets formål: At fremme 
en læring hos eleverne. Her inddrager jeg teorier om læring i forhold til uddannelse, 
hvor folkeskolen udgør undervisningskonteksten. 
På sin vis understreger Kommunikation min interesse i at begribe mediet, mens 
Pædagogik understreger mediets formål: Læring; om end fagområderne er tæt 
forbundne i det her tilfælde.   
 
Fælles start, egen slutning 
Undersøgelsen har været et fælles projekt med Rasmus Møller indtil d. 1. oktober, 
hvor han pga. personlige interesser valgte at udskyde sin aflevering. Det har hverken 
haft årsag i eller givet anledning til konflikt os imellem. 
Det betyder, at indtil d. 1. oktober er hele projektet skabt som et fælles arbejde, hvor 
der ikke har været tale om ’dit’ eller ’mit’ afsnit. Alle observationer og interviews er 
skabt i fællesskab, al teori er diskuteret og fremskrevet i samarbejde, og analysen er 
skabt gennem grundige diskussioner og fælles overvejelser. 
De formelle krav byder os dog at fremhæve en forskel i hovedansvar for projektets 
afsnit.  
 
Rasmus har haft hovedansvar for afsnittene 1.4 – 1.5, 4.2.1 – 4.3.1, 5.1 - 5.2, 6 – 
6.2.2, 8.1 -8.1.1, 8.4 - 8.4.6 
Jeg har haft hovedansvar for afsnittene 1 – 1.3, 3.3, 4 - 4.2, 4.4, 5.2.2 – 5.4, 7 – 7.2, 
7.7 – 7.7.1, 7.7.3, 8.2 – 8.3.5, 9, 10. 
Resten er i endnu højere grad et fælles produkt. 
 
Den endelige hånd på værket er dog min, og derfor er nærværende rapport i sidste 
ende mit projekt og mit ansvar. Alle kapitler er skrevet igennem og rettet til, så det er 
blevet min problemstilling, mine fortolkninger, mine konklusioner og min fremstilling. 
Derfor har jeg også valgt at skrive det i ’jeg’ form, undtagen hvor det er en del af 
pointen, at vi har brugt hinanden, eks. til at kunne observere fra to sider. 
 
Tak til lærere og elever, der har turdet tage udfordringen op med læringsspil og 
interviews. Tak til Rasmus for rigtig godt samarbejde. Tak til spiludviklere og forskere, 
herunder Christian Brund og Simon Egenfeldt-Nielsen. Og mange tak til kæreste, 
familie, venner og vejledere for støtte, diskussioner og kommentarer! 
 
Rapportens omfang svarer til 105 normalsider (inkl. figurer omregnet til tekst-
mængde). 
Jeppe Sønderby Christensen, 25. oktober 2007 
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1. Indledning 
 
Der er netop sprunget en bombe i en bus i Jerusalem. 19 civile israelere er døde, 
optællingen af de kvæstede er stadig i gang. Der er ingen tvivl om, at 
bagmændene skal findes blandt ekstremistiske palæstinensiske grupper, men 
hvad gør man som den palæstinensiske præsident? Skal man forsøge at 
stabilisere regionen gennem en øget politiindsats på Vestbredden og i 
Gazastriben? Hvordan vil nye frihedsbegrænsninger påvirke den palæstinensiske 
offentlighed? Og hvordan vil det påvirke forholdet til det internationale samfund? 
 
Det er sikkert ikke noget ualmindeligt dilemma for en palæstinensisk præsident. I 
dette tilfælde er det dog ikke Mahmoud Abbas, der besidder præsidentembedet. 
Det er Christian og Lisa, to elever i 9. klasse på en folkeskole lidt uden for 
København. De vælger at forstærke politiindsatsen med konsekvenser for 
forholdet til grupper internt i Palæstina1.  
 
Christian og Lisa optræder for et øjeblik som Palæstinas præsident med de muligheder 
og problemer, det giver. Det er ikke en let situation, de har fået placeret sig selv i, 
men det er heldigvis heller ikke virkeligt2.  
Når vi går ind i et spil, træder vi ind i en anden verden (Caillois, 2001). Det giver os 
mulighed for at opleve og optræde i en ellers svært tilgængelig og usikker verden. Det 
må give interessante muligheder for undervisning!  
 
Jeg læser jævnligt om Israel–Palæstina-konflikten i avisen, og alligevel har jeg svært 
ved at sætte mig i både politikeres og indbyggeres sted. Hvorfor er det så svært at 
skabe tilfredshed hos begge parter? Hvordan føles det egentlig at have 
udgangsforbud? 
Hvis vi har et medie, som kan give en bare lidt dybere forståelse af den komplekse og 
følelsesmæssige situation, er det værd at undersøge.  
I folkeskolen har vi i dag et fokus på test af viden og kunnen 
(Undervisningsministeriet, 2007), men ikke al læring kan testes som rigtig eller 
forkert (eks. Kolb, 1984; Dewey, 1998; 2005; Illeris, 2004). Jeg mener ikke, at 
formålet med folkeskolen kan reduceres til en faktaviden3, derimod skal vi samtidig 
uddanne de nye generationer til at forstå den verden, de lever i. Og så vidt muligt de 
verdener, som andre lever i.  
Folkeskolen er vores primære undervisningsinstitution, og igennem undervisningen 
har vi mulighed for at rammesætte de oplevelser, læringsspil kan give. Vi har altså et 
interessant medie og et rum, hvor det kan rammesættes. Det er dét, jeg undersøger: 
Læringsspillet i en undervisningskontekst. 
                                                 
1 Dette er min konstruktion af, hvordan elevernes oplevelse kunne se ud. Det bygger på oplevelser under 
observationerne. 
2 Når jeg gennem rapporten henviser til ’virkeligheden’ er det i betydningen den virkelighed, som spillet 
repræsenterer. Jeg finder det ikke relevant at gå ind i en filosofisk diskussion af virkelighedsbegrebet, 
men forholder mig til ’virkelighed’, som vi nu kan opleve den. 
3 Når jeg gennem rapporten bruger begrebet ’fakta’ skal det forstås som viden, der af den 
lærende forstås som ’rigtig’. Ligesom med virkelighedsbegrebet finder jeg det irrelevant at 
diskutere, hvorvidt der kan eksistere noget fuldstændig faktuelt.  
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At træde ind i en anden verden gælder i og for sig for spil generelt (Caillois, 2001), 
men for dette projekts vedkommende vil jeg fokusere på det computerbaserede 
læringsspil.  
 
Jeg er langt fra den eneste, der beskæftiger mig med en kobling af spil og læring.  
Interessen for læringsspil kan på den ene side ses ved, at der kommer flere og flere 
læringsspil på markedet, mens der inden for forskningen ligeledes er en stigende 
interesse for mediet. Udtryk for dette kan ses i opkomsten af flere internetbaserede, 
peer-redigerede journaler (www.seriousgamesource.com; www.gamestudies.com; 
www.spilforskning.dk) og flere danske og internationale forskningsafdelinger, f.eks. 
MIT (USA) og Futurelab (GB, Bristol). Herhjemme ser vi det på ITU og Center for 
læringsspil på DPU.   
 
Forskere i spil og læring har flere, ofte forskellige, indgangsvinkler til, hvordan man 
kan forstå disse pædagogiske åbninger. Det har fået den amerikanske spilteoretiker 
Kurt Squire til at bemærke, at så mange evner efterhånden er blevet tilskrevet 
læringsspil, at de begynder at ligne en Rorschach test4. (Squire, 2002). Læringsspil er 
således blevet fremhævet som ét undervisningsmiddel blandt andre inden for 
udannelsesinstitutionerne (Egenfeldt-Nielsen, 2005), som et mere ’naturligt’ alternativ 
til uddannelsestraditionerne (Papert, 1980; 1998), og som et senmoderne 
undervisningsmedie, der ikke passer ind i den gældende undervisningskontekst 
(Shaffer, 2006; Kirriemuir & McFarlane, 2004). James Poul Gee har endda beskrevet, 
hvordan han mener, at spil i det hele taget lærer børn at blive aktive problemløsere 
(Gee, 2006).  
  
Generelt set bliver spil oftere og oftere fremhævet som et nyt magtfuldt medie til at 
medvirke læring (Kirriemuir & McFarlane, 2004). Dette medfører på mange måder et 
umiddelbart brud med den mere ensidige traditionelle kobling af spil og 
underholdning, da spil i denne sammenhæng bliver rammesat som et seriøst 
formidlingsmedie. Det er læringsspil i denne form, jeg undersøger: Det må gerne 
være svært og opleves alvorligt i situationen.  
 
Jeg er ikke ude i et korstog mod bøger og film. Jeg ser ikke læringsspil som dét nye 
medie, der kan frelse den ellers triste undervisning. Ethvert undervisningsmedie har 
både fordele og ulemper. Selv om man kan argumentere for, at læringsspillet vil få 
friere rammer uden for uddannelsesinstitutionerne, vil jeg for dette projekts 
vedkommende se på læringsspillet i undervisningskonteksten. Dette valg er en 
konsekvens af to overvejelser. For det første mener jeg, at uddannelsesinstitutionerne 
er et nødvendigt skridt, hvis læringsspillet skal tages alvorligt som pædagogisk medie. 
For det andet mener jeg, at undervisningskonteksten vil rette elevernes 
opmærksomhed mod det, at der skal læres noget, og ikke alene mod spillenes 
formodede underholdning. Jeg bruger her begrebet undervisningskontekst til at 
beskrive det, at spillene sættes i gang af en underviser og spilles af elever i en klasse 
i skolen. 
 
                                                 
4En psykologisk test, hvor man bliver bedt om at se på en sort blækklat, og fortælle, hvad den ligner.  
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1.1 Spil og læringsspil 
Læringsspil er umiddelbart en del af et større fokus på spil som formidlingsform. Med 
begrebet ’Serious Games’, fremsat af Clarck Abt (Egenfeldt-Nielsen, 2005), menes 
således alle spil, der har et andet formål end alene det at underholde. Eksemplerne er 
efterhånden mange. Spilformen bruges til at formidle nyheder, reklamer, politiske 
budskaber5 mm. (www.newsgaming.com; www.ludology.com).  Min interesse ligger 
dog specifikt på læringsspillet.  
 
Det lille eksempel, som jeg indledte med, er et eksempel på, hvordan det kan se ud, 
når man benytter læringsspil som et medie til at indføre elever i konflikten mellem 
Israel og Palæstina. Læringspotentialet består grundlæggende i, at eleverne bliver 
stillet over for en problemstilling, der kunne finde sted i den virkelige konflikt, som de 
så skal forsøge at løse inden for de rammer og regler, spillet stiller op. Rammer og 
regler, der forsøger at formidle en troværdig repræsentation af virkelighedens 
konflikt. Hvis problemløsningen dermed gøres til udgangspunktet i spilmedierede 
læringsprocesser, kunne man argumentere for, at læring opstår i forbindelse med alle 
spil. Det er dog ikke tilstrækkeligt til at definere min forståelse af læringsspil.  
 
Et hvilket som helst fodboldspil vil kunne fortælle spilleren noget om fodbold som 
sådan. Man er 11 mand på hvert hold, man spiller 90 minutter. Spillet kan endda, hvis 
det er godt lavet, vise spilleren noget om styrken ved forskellige spilsystemer og 
medvirke til, at han/hun lærer flere professionelle spillere at kende.  
 
I fodboldspillet lærer man således noget i spillet, som har en relevans for fodbold 
uden for spillet. Det gør det dog ikke i sig selv til et læringsspil. Man kunne i denne 
sammenhæng skelne mellem det, jeg kalder formelle og uformelle læringsspil6. 
Uformelle læringsspil omfatter de spil, der har en reference til virkeligheden, men 
hvor formålet ved denne reference er at styrke selve spiloplevelsen. Formelle 
læringsspil er derimod spil, hvor formålet med denne reference er at styrke spillernes 
viden om virkeligheden. 
 
I et forsøg på en definition på læringsspil tager jeg udgangspunkt i den danske 
spilforsker Jesper Juul, der fremhæver computerspillet som et medie, hvor en person 
placeret i en fiktiv verden interagerer med regler for at opnå et forudbestemt mål 
(Juul, 2004). I forhold til eksemplet ovenfor, er denne definition brugbar for mig, fordi 
den for det første fremhæver, hvordan det at spille er at interagere med regler for at 
nå et mål (styre fodboldspillerne for at vinde kampen). For det andet inddrager 
definitionen den fiktive verden, der optræder i spillet (hele opstillingen af 
fodboldspillerne på en bane i et stadion med råbende tilskuere). Således fremhæves 
to elementer, der bidrager til de læringsprocesser, eleverne må forventes at opleve 
gennem spillet. For at jeg kan tale om formelle læringsspil, må jeg dog knytte en 
bemærkning til om læring: 
 
                                                 
5Både demokrater og republikanere benyttede spil som formidlingsmedie i det amerikanske 
præsidentvalg (NY times).  
6 Bl.a. den danske spilforsker Simon Egenfeldt-Nielsen foretager en opdeling mellem kommercielle spil og 
læringsspil (Egenfeldt-Nielsen, 2005). Jeg følger dog ikke denne opdeling, da den ikke tilbyder en 
fuldstændig opdeling. Spil designet med læring for øje kan sagtens være kommercielle, for så vidt at de 
sælges som andre spil. 
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Et læringsspil er et medie, hvor en person placeret i en fiktiv verden interagerer med 
regler for at opnå et forudbestemt mål, og hvor denne placering og interaktion 
tilsigter en læring, der rækker ud over spillet.  
1.1.1 Computerspil 
For dette projekts vedkommende arbejder jeg, som nævnt, med læringsspil i form af 
computerspil, men i og for sig gælder regler, fiktiv verden og mål også for andre 
spilformer, som brætspillet. 
Computerspillet adskiller sig således for mit vedkommende ikke ved at være af en 
radikalt anden natur. Fordelene ved computerspillet er i stedet, at det kan benytte et 
mere kompliceret regelsæt, og at det holder reglerne skjult for spilleren.  
Et brætspil f.eks. er afhængig af, at spillerne kender reglerne og kan bruge dem. Hvis 
reglerne er for komplekse, så kan man ikke spille spillet. Med computeren er disse 
regler overladt til maskinen, hvor spillerne ved brætspil typisk har kendskab til 
reglerne, inden spillet går i gang. Sandsynligvis betyder det, at spillerne kan handle 
mere strategisk. Når reglerne er skjult i computerspillet opfordres spilleren til at være 
mere eksplorativ. Når reglerne ikke kendes på forhånd, må spilleren først erfare dem, 
før han kan handle strategisk i forhold til dem. Det betyder, at spilleren må bevæge 
sig rundt i spillets verden og lære både regler og verden at kende.  
 
1.2 Læringsspil i kontekst 
En stor del af forskerne i læringsspil og spil er selv spildesignere (Eks. Egenfeldt-
Nielsen, 2005; Shaffer, 2006; Papert, 1980; Henriksen, 2006a; 2006b; Frasca, 
2003;2006). Ofte betyder det, at der ikke i tilstrækkelig grad tages højde for den 
kontekst, der spilles i, og hvilken indflydelse det har på elevernes oplevelse og 
fortolkning af spillet. De pædagogiske potentialer bliver derfor oftest anskueliggjort 
fra et designperspektiv7. Der er dog kommet flere opfordringer til at tænke konteksten 
med, måske mest tydeligt hos Kurt Squire.  
 
“[T]he pedagogical value of a medium like gaming cannot be realized without 
understanding how it is being enacted through classroom use” (Squire, 2002: 
Afsnit 7). 
 
For at kunne forstå de læringsprocesser, der opstår i og med brugen af læringsspil, 
mener jeg ikke, at det er nok at se isoleret på spillet. Mit syn på spil må derfor være 
bredere og opmærksom på den kontekst, læringsspillet optræder i (Jessen, 2001; 
Squire, 2002).  
 
I denne forstand står læringsspillet altså ikke alene. Selvom eleverne reagerer på, 
hvad spillet fortæller dem, reagerer de også på, hvordan andre elever i klassen spiller. 
Oplevelsen med spillet er således ikke alene et forhold mellem den enkelte elev og 
spillet, men samtidig et forhold mellem eleverne på tværs af klassen og den 
underviser, der er til stede. Derudover kan konteksten have betydning for elevens 
indstilling, brug og oplevelse med spillet. At tale om hvordan læringsspil fungerer i 
                                                 
7 At forfatterne er listet ovenfor betyder ikke nødvendigvis, at de helt ser bort fra kontekstens betydning, 
men alene at de både forsker i og designer både spil og læringsspil.  
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undervisningen, er altså ikke alene at tale om selve spillet, men ligeledes om 
kontekstens betydning.  
 
1.3 Undersøgelsens problemstilling 
Ud fra ovenstående indledning kan jeg indkredse min problemstilling til et enkelt 
spørgsmål om læringsspillets muligheder og dets anvendelse: 
 
Hvordan er forholdet mellem de læringsmæssige muligheder, læringsspil 
skaber i en undervisningssituation, og elevernes brug af og oplevelse med 
mediet? 
 
Her skal ’forholdet’ mellem muligheder og brug og oplevelse forstås som et spørgsmål 
om, hvordan elverne bruger og oplever mediet i forhold til de læringsmæssige 
muligheder, der kan ligge i mediet. Begrebet ’muligheder’ knytter sig i første omgang 
til en ideel eller teoretisk forståelse af, hvad og hvordan eleverne kan lære med 
læringsspillet. Det er også sådan, jeg bruger det, når jeg i første ombæring 
undersøger de teoretiske muligheder ved læringsspil. I forlængelse af forrige afsnit, 
mener jeg dog ikke, at det teoretiske perspektiv bør stå alene, og derfor bliver en 
undersøgelse af mulighederne også et spørgsmål om, hvordan læringsspillet egentlig 
bruges og opleves. Det betyder, at forholdet skal beskrive helheden og 
sammenhængen i mødet mellem medie og elever i undervisningen. Således giver det 
mig i sidste ende mulighed for at pege på både muligheder og problemstillinger.  
 
I min undersøgelse beskæftiger jeg mig altså dels med en teoretisk, dels med en 
empirisk tilgang. Hvor jeg i den teoretiske del diskuterer, hvordan vi kan forstå læring 
i forhold til mediet i sig selv og herunder de teoretiske muligheder for mediet, bliver 
den empiriske del et spørgsmål om at undersøge, hvordan eleverne så bruger og 
oplever medie og læring. Tilsammen giver det mig mulighed for at skabe et 
helhedspræget billede af det læringsrum, der skabes med læringsspillet i 
undervisningen. Her forstår jeg læringsrummet som den situation, der opstår omkring 
undervisningsforløbet og eleverne, hvor eleverne har mulighed for at lære om 
konflikten Israel - Palæstina.  
Jeg fokuserer på elevernes brug som udtryk for deres tilgang og anvendelse af spillet, 
mens elevernes oplevelse er udtryk for deres fortolkning af spillet og dets indhold. 
Både brug og oplevelse giver mig samtidig spor af den læring, der er fundet sted 
gennem undervisningsforløbet. 
 
Ud fra min problemstilling kan jeg opstille fem delspørgsmål i forhold til læringsspillets 
muligheder: 
• Hvordan bruger eleverne læringsspillet?  
• Hvordan fortolker de mediet i undervisningskonteksten?  
• Hvilken betydning har undervisningskonteksten for elevernes brug og 
oplevelse?   
• Hvad lærer eleverne igennem spiloplevelsen?  
• Og hvordan oplever de selv deres læring?  
Fremskrivningen af disse fem delspørgsmål er en analytisk handling, der skal hjælpe 
mig med at strukturere opgaven. Det tillader mig at arbejde separat med enkelte dele 
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af helheden, for derefter at skabe et helhedsbillede, hvor jeg søger at begribe 
forholdet mellem muligheder, brug og oplevelse. 
 
1.4 Erfaringer og indgangsvinkel 
Mine erfaringer præger min tilgang; hvilket på det epistemologiske plan er et 
spørgsmål om, at jeg i min undersøgelse ikke kan sætte mig udover at være 
medskabende i erkendelsen (Halkier, 2001b). Jeg kan være opmærksom på min egen 
rolle og derved søge at sætte mig udover mine forforståelser, men min indgangsvinkel 
og mine erfaringer spiller ind på den forståelse, jeg skaber.  
Udgangspunktet for dette projekt har således været en interesse for leg, og de 
pædagogiske muligheder, der kan ligge heri. For at anskueliggøre min indgangsvinkel 
starter jeg derfor i legens verden. 
1.4.1 Fra leg til spil 
Min interesse for leg, spil og læring startede med en undersøgelse af, hvilke 
muligheder legen skaber i en undervisningssituation. Med udgangspunkt i en 
undersøgelse af læringspotentialet i Eksperimentariums ’Redningshold for en dag8’, 
fandt jeg, at legen giver eleverne mulighed for at leve sig ind i en ellers ikke-
tilgængelig verden og inden for rammerne af denne verden afprøve følelser og roller, 
der ellers ville ikke ville være mulige i en undervisningssituation. Inspireret af Knud 
Illeris (Illeris, 2004) forstod vi oplevelsen i denne ’anden verden’ som en art 
psykodynamisk læring, hvor eleverne kunne opleve bestemte følelser, uden at 
følelserne havde samme kraft som uden for legens rum (Brund, Christensen, Garulf & 
Møller, 2005). 
En af udfordringerne i det projekt var at kunne operationalisere leg, da de fleste 
forståelser af leg beskriver legen som en fri aktivitet, der ikke er styret af ydre hensyn 
(Huizinga, 1963; Møller, 2001). Men hvis legen ikke er styret af ydre hensyn, hvordan 
kan man så bevidst bruge legen i forhold til et bestemt undervisningsmæssigt sigte? 
Vores svar var da, at en forståelse af leg ikke nødvendigvis består i en beskrivelse af, 
hvilke aktiviteter, der er leg, men en forståelse af, hvad det vil sige at lege. Mere 
konkret hvilken tilstand den legende er i, hvad vi kaldte en ’legende indstilling’ 
(Brund, Christensen, Garulf & Møller, 2005:35). 
1.4.2 Leg og spil 
Dette projekt trækker en del på den forståelse, jeg fik af legen i 
mit tidligere projekt. Inspireret af spilteoretikerne Katie Salen og 
Eric Zimmermann forstår jeg leg som et både større og mindre 
begreb end spil (figur 1) (Salen & Zimmerman, 2004).  Lidt 
populært kunne man sige, at spil er leg med fastsatte regler og 
mål (Salen & Zimmermann, 2004), og at spille altså er én af flere 
aktiviteter, vi kan beskrive som leg. Samtidig kan legen opstå 
inden for spillets rammer, forstået som en legende indstilling, eller 
som spilteoretikeren Bernard Suits beskriver det, en lusory attitude 
(Suits, 2006). 
                                                 
8 For en kort beskrivelse af Redningshold for en dag, se: 
http://www.experimentarium.dk/presse_corporate/pressemeddelelser/danske_skoleboern_paa_rednings
aktion/  
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Sammenfaldet imellem spil og leg har en lang tradition inden for forskningen 
(Huizinga, 1963, Caillois, 2001, Sutton-Smith, 2001; Suits, 2006). Til dels bunder 
denne sammenkobling af spil og leg i, at langt fra alle sprog har et ordforråd, der kan 
begribe denne forskel. Eksempelvis hedder det både ’to play a game’ og ’to play’ på 
engelsk. Forskellen er mindre på andre sprog, eksempelvis fransk hvor der ingen 
forskel er på at spille og at lege. Jeg mener dog, at forskellen imellem at lege og at 
spille i de skandinaviske sprog er en force, da den tillader mig et blik på den måde, 
man spiller spillet. Hvis leg således kan opstå inden for spillets rammer, og spillet 
består af regler og mål, så kunne man forstå spillet som en måde at strukturere, og 
dermed også muligvis regulere, legen i undervisningssituationen (samtale med 
spildesigner Lars Knutzon, Zentropa Interaction, 18.10.06). 
 
1.5 Undersøgelsesdesign 
Hvor jeg undersøger de læringsmæssige muligheder både teoretisk og empirisk, 
undersøger jeg primært spørgsmålet om elevernes brug og oplevelse gennem et 
casebaseret, empirisk forløb.  
I denne forbindelse arbejder jeg med to cases (Flyvbjerg, 2006; Stake, 1978), hvor 
jeg til formålet har valgt det danskproducerede Global Conflicts: Palestine (Serious 
Games Interactive, 2007) og det amerikanskproducerede PeaceMaker (Impact Games, 
2007) 9. Valget er faldet på disse spil, da jeg ser et seriøst forsøg på at sammentænke 
undervisning med spilformen. Derudover har de begge modtaget priser for deres 
nytænkende spildesign10, og begge spil bliver fremhævet i flere anmeldelser i 
spilmagasiner og online journaler11. For mit vedkommende er det dog mere relevant, 
at spillene forsøger at give en kompleks repræsentation af deres emne, konflikten 
mellem Israel og Palæstina, og har et læringsmæssigt sigte. 
Ligeledes tillader begge spil spilleren at træde ind i en anden verden og interagere 
med reglerne i denne verden. Således fremkommer læringen i sammenhæng med 
elevernes oplevelser med den fiktive verden og ikke som dekontekstualiserede øvelser 
og informationer.  
 
Gennem observation af undervisningsforløbet og efterfølgende interviews med 
eleverne har jeg søgt at skabe et ’ydre’ og ’indre’ billede af elevernes forløb og 
forståelse. Interviewene foregår både dagen efter undervisningen og dernæst igen 
tre-fire uger efter forløbet. 
Min empiriske undersøgelse har bestået af pilotafprøvninger og endelige 
undersøgelser, hvor den sidste del udgør det empiriske materiale, jeg analyserer på. 
                                                 
9 Spillene kan findes på: http://www.peacemakergame.com/ og http://www.globalconflicts.eu/  
10 Hermed mener jeg ikke deres grafiske design, da dette er klart inspireret af andre spil, men deres 
måde at bruge spilformen til at formidle et alvorligt budskab.  
11 Eks. Global Conflicts: Palestine: 
http://www.emu.dk/gsk/3verden/projekter/GlobalConflictsPalestine.html; 
http://www.wired.com/science/discoveries/news/2006/09/71796 
PeaceMaker: http://www.gamasutra.com/features/20070131/adams_01.shtml; 
http://videogames.suite101.com/article.cfm/review_peacemaker.  
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Her har jeg interviewet 16 elever fra to 9. klasser på to forskellige sjællandske 
folkeskoler12.  
Skolerne13 er valgt således, at de kunne være et billede på en gennemsnitlig, 
mellemstor folkeskole. Ingen af skolerne har således et særligt fokus på IT eller 
inddragelsen af alternative undervisningsmedier14.  
Mit valg af 9. klasse i folkeskolen skyldes først og fremmest, at Global Conflicts: 
Palestine, som var den først valgte case, henvender sig til de ældste klasser i 
folkeskolen og til gymnasiet. Ved at vælge folkeskolen rammer jeg selve institutionen 
for undervisning, og jeg mener at få en bredere gruppe af elever, end specifikt elever, 
der har valgt at fortsætte i gymnasiet. 
  
Jeg har sat de overordnede rammer for forløbet, mens underviserne selv udfylder 
rammerne ved at stå for introduktion, spilforløb og evaluering. Under forløbet er det 
således også underviserne, der er i centrum, mens jeg indtager en mere passiv 
observationsrolle som, hvad Scott & Usher kalder ’fluer på væggen’ (Scott & Usher, 
2006).  
 
For det samlede forløb er sat en tidsramme på minimum tre timer, da eleverne både 
skal have tid til at lære at spille og lære af spillet (Randel, Morris, Wertzel & Whitehill, 
1992). Når jeg dermed placerer undervisningsforløbet i det overordnede design, ser 
den empiriske undersøgelse således ud: 
 
        Figur 2 
 
Eleverne fra de to 9.klasser spiller hver deres læringsspil, således at de ikke netop har 
deltaget i et lignende forløb, når jeg undersøger deres brug og oplevelse. 
En uddybning af undersøgelsens design og en mere udførlig beskrivelse af 
observationer og interviews følger i henholdsvis kapitel 4 og 7. 
                                                 
12 Det har ikke været muligt at kontakte skoler, der allerede brugte de to spil i undervisningen. Da de 
indledende kontakter skulle tages, var spillene ikke udgivet. Derfor har jeg taget kontakt til to folkeskoler 
på Sjælland og spurgt, om de kunne være interesseret i at køre et forløb med et af de to spil 
13 Skoler, undervisere og elever fremtræder anonymt i rapporten. Elever og undervisere har jeg givet 
opdigtede navne. 
14 Kontakten er sket igennem bekendte, men jeg har ikke haft kendskab til de undervisere, der skulle stå 
for forløbet, forinden. 
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2. Casebeskrivelse: Journalist eller præsident? 
For at læseren kan få en forståelse af de to spil, jeg arbejder med, præsenterer jeg 
her en kort gennemgang af spillene.  
2.1 Global Conflicts: Palestine 
Global Conflicts: Palestine præsenteres af CEO for Serious Games Interactive, Simon 
Egenfeldt-Nielsen, som en ’Discovery Channel 
dokumentar i spilform’ (oplæg på ITU 30.08.06; 
samtale 24.10.06). Hvis man følger denne 
sammenligning får eleverne mulighed for at ’træde 
ind’ i dokumentarfilmen, bevæge sig rundt i en 3D 
animeret spilverden og interagere med de regler 
spillet opstiller. 
 
Genremæssigt lægger spillet sig op af adventure-
genren15. Eleven optræder som nyankommen 
journalist i en by i konfliktzonen. Byen er ikke en 
simulation af en virkelig by i konfliktzonen, men et 
billede på hvordan palæstinensere og israelere bor i 
separate samfund op ad hinanden. 
 
Selve gameplayet16 i spillet baserer sig på flere 
missioner, der spilles i forlængelse af hinanden. Hver 
mission er en artikel, der skal skrives. I begyndelsen 
af hver mission får eleven således sin opgave at vide 
af sin kontaktperson, og eleven får mulighed for at 
vælge, om han/hun vil skrive for en pro-israelsk, pro-
palæstinensisk eller europæisk avis. Valget af avis har 
en indflydelse på, hvordan man bør vinkle sin 
historie, og på hvordan nogle indbyggere ønsker at 
udtale sig. 
Selve missionen består i, at eleven fysisk bevæger sin 
figur rundt i byens gader og interviewer både 
palæstinensere og israelere om det givne emne. 
Interviewene foregår som små interviewsekvenser, 
hvor eleven kan vælge sine spørgsmål og svar fra to 
– fire muligheder. 
Udgangspunktet for de artikler, hver mission er rettet imod, er muligheden for at lave 
citater fra de samtaler, eleven har med spillets indbyggere.  
På den måde bliver målet i spillet at få de bedste citater til de bedste artikler. 
Udfordringen i spillet er ligeledes, hvordan eleven får indbyggerne, han/hun 
præsenteres for i spillet, til at komme med udtalelser, der er gode citater. Ideelt set 
vil eleven forsøge at komme i dybden med både de israelske og de palæstinensiske 
kilder, og her skal der skabes tillid imellem kilden og den karakter, eleven spiller i 
                                                 
15 Adventure-genren er spil, hvor den spillende typisk optræder som en person, der skal rundt og løse 
forskellige udfordringer for at komme videre. Hermed skabes en fortælling (eventyr).  
16 Gameplay kan forstås som, hvordan et spil kan og skal spilles. 
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spillet. Tilliden vurderes på en tillidsskala, der går fra + til -, og har betydning for, 
hvilke informationer, den enkelte kilde vil ud med. I de tilfælde, hvor der befinder sig 
både palæstinensere og israelere omkring interviewsituationen, vil stor tillid fra 
palæstinenserne typisk medføre lav tillid fra israelerne og omvendt. Ideelt set vil man 
derfor behandle de israelske og palæstinensiske synspunkter strategisk for at kunne 
udmærke sig i spillet. Missionerne kan dog gennemføres, uden at man kommer i 
dybden med nogen af kilderne. Det betyder alene, at man ikke har nogen gode citater 
at skrive artiklen ud fra. Spillet giver dog feedback på, hvor god en artikel man har 
skabt ud fra hvilke citater, man har brugt, og hvordan man har balanceret israelske 
og palæstinensiske synspunkter i forhold til, hvilken avis man har valgt at skrive for. 
2.2 PeaceMaker 
PeaceMaker starter med, at man vælger side. Man kan spille spillet som den 
palæstinensiske præsident eller den israelske 
premierminister. Ofte vil man spille begge roller i 
to forskellige spil. Hvor man i Global Conflicts: 
Palestine interagerede med konflikten på et mikro-
plan bevæger eleven sig i PeaceMaker på et 
politisk makroplan, hvor han/hun i rollen som et af 
de to statsoverhoveder skal forsøge at finde en 
løsning på konflikten. I spillet sker dette ved at 
gennemføre en to-stats løsning.  
Eleven bevæger sig her ikke rundt i gaderne, men 
præsenteres for et landkort over Israel og 
Palæstina, der udgør kontakten til konflikten. 
Eleven præsenteres for både positive og negative 
hændelser igennem opkomsten af røde og blå 
prikker på dette kort, eksempelvis når en 
selvmordsbombe er sprunget i en israelsk by. Ved 
at klikke på disse prikker får eleven adgang til en 
tekstboks med et billede/videoklip, der viser, hvad 
der er sket.  
 
Som præsident eller premierminister spiller man 
en rolle i konflikten. De handlinger, eleven udfører, 
har en konsekvens for konfliktens videre forløb. 
Ofte vil en handling have både positive og 
negative konsekvenser, da der er flere forskellige 
parter og interesser i konflikten. Således skal 
eleven eksempelvis som palæstinensisk præsident 
ikke alene balancere Palæstinas krav over for 
Israels, men ligeledes tage højde for forskellige 
nationale grupper (Hamas og Fatha), samt 
reaktionerne fra det internationale samfund. 
Forholdet mellem de handlinger, man foretager sig og spillets reaktioner, er dog ikke 
én til én. Alle hændelser er derfor ikke en direkte konsekvens af spillerens handlinger. 
Desuden har tidligere handlinger effekt i sammenhæng med efterfølgende, hvilket 
betyder, at den direkte reaktion kan have årsag i tidligere handlinger. 
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Til at løse konflikten har spilleren en lang række handlemuligheder. Disse er 
overordnet delt op i politi/militær, diplomati og rekonstruktion. Hvilke 
handlemuligheder, man har til rådighed, afhænger af hvilken side man spiller. 
Eksempelvis kan man som israeler bombe områder i Palæstina, mens ens mulige 
magtmidler som palæstinenser begrænser sig til politiindsatsen internt i Palæstina. De 
muligheder, der er til stede for én, er således tiltænkt som en repræsentation af det 
virkelige styrkeforhold mellem de to lande.  
2.3 Forskelle og ligheder 
Med valget af to cases ønsker jeg at fremhæve, at gode læringsspil kan tage 
forskellige former17. PeaceMaker og Global Conflicts: Palestine er to forskellige former 
for spil; et strategi- og et adventurespil. Forskellen er slående allerede ved første 
øjekast.  Hvor man i Global Conflicts: Palestine bevæger sig rundt på gadeplan i en by 
i Israel/Palæstina, sker interaktionen med konflikten i PeaceMaker igennem et kort 
over regionen og forskellige politiske handlinger. Hvor man i rollen som nytilkommen 
journalist ser konflikten udefra, så er man som palæstinensisk præsident eller israelsk 
premierminister en aktiv del af konflikten. Hvor man som journalist skal lave en 
troværdig repræsentation, skal man som præsident eller premierminister skabe en to-
statsløsning. Hvor der er sammenfald mellem ens vidensinteresse som elev og 
nytilkommen journalist, er der det ikke mellem elev og præsidenten.  
Endelig er der en forskel på, hvordan man kan opfatte spillene. Hvor Global Conflicts: 
Palestine i høj grad bygger på narrativer om konflikten, som man agerer i forhold til, 
så kan man ikke på samme måde finde narrativer i PeaceMaker. Ud fra denne 
betragtning, kunne man forstå de to spil som henholdsvis narrativ- og spilorienteret.  
Dermed mener jeg ikke, at Global Conflicts: Palestine ikke er et spil. Jeg ønsker 
derimod at fremhæve, at det i forhold til PeaceMaker er lettere at finde historierne i, 
fordi de fremtræder for én. I PeaceMaker er fortællingen i højere grad ens egne 
handlinger, og de fremkommer ofte langtfra i en lineær form. 
 
Jeg har forsøgt at fremstille forskellene mellem de to spil på en overskuelig måde 
(figur 3). At jeg fremhæver disse forskelle betyder dog ikke, at jeg vil arbejde med 
dem alle i forhold til en forståelse af de to spil. Derimod er det elementer jeg er 
opmærksom på, når jeg skal forstå eventuelle forskelle mellem de oplevelser, de to 
spil faciliterer, derfor inddrager jeg dem, hvor de er relevante.  
 
 Global Conflicts: Palestine PeaceMaker 
Spilform Adventure Strategi 
Perspektiv på konflikt Mikro Makro 
Spilmål Troværdig formidling Oprettelse af en to-statsløsning 
Relation til konflikten Udefra Indefra 
Indflydelse på spilverden Lille Stor 
Sammenfald med elev Stor Lille 
 Figur 3 
                                                 
17 I første omgang kan det være flere spilformer; computerspil, brætspil, rollespil etc. Men inden for 
computerbaserede læringsspil findes der ligeledes forskellige former.  
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3. Læringsspil: Placering i feltet 
Læringsspil og dets pædagogiske potentiale er ikke et helt nyt forskningsfelt, derfor 
beskriver jeg her feltet, og hvordan jeg placerer mig heri. Kapitlet skal tjene som 
indføring i, hvordan andre har undersøgt læringsspil, og hvordan jeg kan bidrage til 
videnskabelse indenfor feltet.  
Herved sætter jeg samtidig et overordnet perspektiv på læringsspil, inden jeg udfolder 
min egen teoretiske og empiriske undersøgelse af læringsspil i undervisningen.  
 
3.1 Læringsspillet som sjov eller alvor 
Grundlæggende kan man tale om to overordnede vinkler på læringsspil. Med 
udgangspunkt i John Kirriemuir & Angela McFarlane kunne man beskrive dem således: 
 
“1. The desire to harness the motivational power of games in order to ’making 
learning fun’. 
2. A belief that ‘learning through doing’ in games such as simulations offers a 
powerful learning tool.” (Kirriemuir & McFarlane, 2004:4). 
 
Hvor den første kategori fokuserer på, hvordan man kan bruge spil til at gøre læring 
sjov, baserer den anden sig på en mere uddybende forståelse af spillets væsen, og 
hvordan det dermed kan operationaliseres i forhold til læring og undervisning. Det er 
denne sidstnævnte genre, mine valgte læringsspil befinder sig indenfor. Ved 
indledningsvis at beskrive begge typer, søger jeg dog at give en bred introduktion til 
feltet.  
 
Starter vi med den første kategori, hvor fokus er på at gøre læring sjovt, finder vi dets 
mest tydelige udtryk i 80-90’ernes18 edutainment. Begrebet edutainment er en 
sammentrækning af de engelske ord for uddannelse og underholdning. Generelt har 
denne tradition været udsat for en kraftig kritik de seneste 10 år, og det er 
efterhånden kutyme, at man, som et led i en artikel eller bog om læringsspil, tager 
afstand fra spil af denne type. Alligevel er det den form for læringsspil, der måske er 
bedst kendt i en bredere offentlighed, hvilket kan hænge sammen med, at der 
simpelthen er flere spil tilgængeligt af denne type19.   
 
Grundlæggende baserer denne kategori sig på en forståelse af, at motivation skaber 
bedre læring (Egenfeldt-Nielsen, 2005). Læringsspil af denne art udmærker sig 
således som en sjovere måde at opnå det samme, og er ofte kendetegnet ved en 
simpel formidling af fakta eller øvning af regnestykker og simpelt gameplay 
(Egenfeldt-Nielsen, 2005). David Thornburg og Alix Peshette, der forsker i læringsspil, 
kommer med en udmærket beskrivelse af edutainment som: 
 
”software designed to ”teach” math skills by having children do decontextualized 
math problems with enough speed to get a race car around a rack before other 
students beat them.” (Thornburg & Peshette, 2006). 
                                                 
18 Denne genre er stadig udbredt, men havde et boom i 80’erne og 90’erne. 
19 I Danmark er de måske bedst kendte spiltitler indenfor serierne  ’Magnus og Myggen’ (Ivanoff 
Interactive A/S)  og ’Pixeline’ (KREA Medie). 
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Resultatet er således, at opgaverne dekontekstualiseres. Eleverne kan måske hurtigt 
løse simple opgaver, men det resulterer ikke i en egentlig matematisk tænkning, og 
giver sjældent eleverne en interesse for eks. matematik som fag (Thornburg & 
Peshette, 2006; Egenfeldt-Nielsen, 2005)20.  
 
Kirriemuir og McFarlanes anden kategori om spil som en ’learning by doing’ fokuserer i 
stedet på læringsspil, hvor der er direkte sammenhæng mellem den verden, spillet 
opstiller, de udfordringer eleven stilles overfor i spillet, og den virkelighed, som spillet 
simulerer. Her går forskningsinteressen mere på, hvad det betyder at spille en 
repræsentation af virkeligheden, og hvilke implikationer dette kan have i en 
pædagogisk kontekst. Selvom denne spiltype måske er mindre kendt i den brede 
offentlighed, så har den en længere tradition bag sig end edutainmentgenren21. Der er 
mange tegn på, at tidlige læringsspil er startet som seriøse læringsmedier i militær- 
og businessregi allerede i det 18. århundrede (Egenfeldt-Nielsen 2005). Det oftest 
anvendte eksempel er det tyske 'Kriegspiel', der igennem det 19. århundrede blev 
brugt til at uddanne tyske officerer i militærstrategi (Poundstone, 2006). Her har 
spilmediet næppe fungeret som en motivation til at gøre læringen sjov, men derimod 
været en seriøs simulering af virkeligheden. En simulering med ønsket om at give en 
forståelse af virkelighedens militære strategier22.  
Læringsspillet tages op igen som computermedie, da teknologien tillader det. Denne 
gang af det amerikanske militær, der skaber læringsspil med formål om at lære 
soldaterne taktik, beslutningstagen, konflikthåndtering og strategi (Egenfeldt-Nielsen 
2005; Amerikas Army; Full Spectrum Warrior). Ud fra denne beskrivelse kunne man 
argumentere for, at læringsspil som sådan langt fra er noget nyt fænomen, men 
snarere en genetableret interesse i de pædagogiske potentialer i spillet og 
simulationen (Arnseth, 2006).  
 
Som det fremstår ovenfor, tager jeg udgangspunkt i Kirriemuir & Mcfarlanes sidste 
kategori. Formålet med denne opgave er således ikke alene at se, hvordan spil kan 
gøre en bitter læringspille spiselig, men at skabe en forståelse af seriøse læringsspil, 
hvor eleven udfordres gennem spillet. Selvom læringsspil ofte kan, og vil, være sjove, 
så mener jeg ikke, at deres væsen ligger i en forståelse af sjov. Derimod antager jeg, 
den ligger i den måde, læringsspillet kan lade eleverne opleve og handle i forhold til et 
bestemt emne. 
 
3.2 Læring gennem spil 
Inden for teoridannelsen om læringsspil er diskussionen, om der er læring i spil, for 
længst forstummet. At man kan lære af læringsspil fremtræder nu indenfor 
forskningslitteraturen som et faktum, og det er blevet fremhævet af en lang række 
forskere og spildesignere i forbindelse med både formelle og uformelle læringsspil (jf. 
indledning) (eks. Egenfeldt-Nielsen, 2005; Kirriekuir & McFarlane, 2004, Gee, 2005; 
                                                 
20 For en mere udførlig beskrivelse af Edutainment og kritikken heraf, se Egenfeldt-Nielsen (2005). 
21 Som læringsspil kunne man argumentere for, at begge spil har den samme tradition. Her ønsker jeg 
alene at fremhæve, at tanken bag Kirriekuir & McFarlanes anden kategori knytter bedre an til tidligere 
spil. Edutainment er alene at forstå som én slags computerbaseret læringsspil.  
22 Et lignende eksempel er, at der til pilotuddannelsen bruges flysimulatorer. Det er et spørgsmål om at 
kunne prøve og øve sig i et rum, der optræder virkeligt, men konsekvenserne ikke er det. 
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Squire, 2002; Crawford; 1982). Jeg tillader mig at acceptere denne enighed om, at 
man kan lære af spil, og spørgsmålet for mig bliver således, hvordan man lærer af 
spil, og hvad man kan lære.  
 
Jeg tager i dette afsnit udgangspunkt i flere forskningsreviews over en periode på ca. 
35 år. Disse reviews beskriver brugen af læringsspil, forstået bredt, inden for så 
forskellige emner som matematik, fysik, sundhed, historie, geografi socialvidenskab, 
sprogfag, kunst, logik og biologi (Egenfeldt-Nielsen, 2005; Randel, Morris, Wertzel & 
Whitehill, 1992).  
3.2.1 Undersøgelser af læringsspil 
I 1973 opsummerer Wentworth & Levis næsten 50 års forskning i spilbaseret læring. 
De konkluderer, at der ikke er nogen nævneværdig forskel mellem læringsspil og en 
mere traditionel instruktion målt på læringsresultatet (Wentworth & Lewis, 1973. 
Citeret i Squire, 2002:afsnit 5). Lignende resultater finder man i et forskningsreview 
fra 1991 (Clegg igennem Squire, 2002: afsnit 5) og et fra 1992 (Randel, Morris, 
Wertzel & Whitehill, 1992). Det sidste review fra 1992 finder, at ud af 67 studier kan 
der i 56% af tilfældene ikke påvises nogen resultatmæssig forskel mellem læringsspil 
og instruktion. I 32% af studierne findes der en positiv forskel til fordel for 
læringsspillene, mens det modsatte kun gør sig gældende i 5% af de refererede 
undersøgelser23 (Randel, Morris, Wertzel & Whitehill, 1992). Endelig finder vi et mere 
nutidigt, om end mindre omfangsrigt, review hos Simon Egenfeldt-Nielsen, der i 2 af 3 
studier, der konkret behandler forskelle imellem instruktion og læringsspil, ikke finder 
nogen nævneværdig forskel (Egenfeldt-Nielsen, 2005)24.  
 
En egentlig konklusion på baggrund af det ovenstående kan ikke drages uden 
forbehold. Dels refereres blot 4 reviews over en periode på 32 år. Dels dækker 
undersøgelserne over forskelle i fagtraditioner, time-on-task25, samt forskelle mellem 
de valgte testmetoder (Egenfeldt-Nielsen, 2005; Randel, Morris, Wertzel & Whitehill, 
1992).  
Ligeledes kan man måske ikke tale om én form for læringsspil. Således fremhæver 
Randel, Morris, Wertzel & Whitehill, at der er stor forskel på de forskellige læringsspil, 
alt efter hvilken fagtradition, de ligger under. Flere matematiske læringsspil lægger 
sig således op ad en nærmest behavioristisk drill-and-practice26 form, mens 
læringsspil, der underviser i eksempelvis historie, i højere grad er inspireret af 
erfaringslæring (Randel, Morris, Wertzel & Whitehill, 1992). Reviewene undersøger 
således læringsspil under ét, og skelner ikke, som Kirriekuir & McFarlane, mellem 
edutainment og andre indgangsvinkler til spilbaseret læring.  
På trods af disse problemer i forhold til at nå en konklusion udfra ovenstående, så 
underbygger de dels, at man kan lære af læringsspil, og dels at udbyttet af læringsspil 
ikke står tilbage for instruktion målt på faktuelle tests. Ligeledes viser 
                                                 
23 De resterende 7% af studierne er biased. 
24 I forhold til de valgte reviews må man tage højde for, at læringsspil ikke nødvendigvis er det samme i 
1971, 1991, 1992 og 2005. Den teknologiske udvikling har udvidet rammerne for, hvad der er muligt 
med computeren betragteligt. Formålet her har dog ikke været at sige noget om moderne læringsspil, 
men i stedet, at læringsspil tidligere har været en undervisningsmetode, som målt ved faktuelle tests, 
har klaret sig godt i skolen.  
25 Tid den studerende har brugt på læringsforløbet. 
26 En form for gentagelsestest, hvor programmet blot melder tilbage med ’rigtigt’ eller ’forkert’ og det 
rigtige svar. 
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undersøgelserne, at læringsspil udvikles til, og benyttes indenfor, en række faglige 
traditioner.  
 
Interessen for at bedømme læringsspillet i forhold til mere traditionel undervisning ser 
jeg som et muligt forsøg på at skaffe plads til læringsspillet i skolekonteksten. 
Samtidig kan man antage, at det ligeledes er et ønske om at retfærdiggøre 
læringsspillet, og dermed feltet, i en bredere forskningsmæssig kontekst. Men når der 
ikke vises en tydelig forskel mellem læringsspil og instruktion kunne man 
argumentere for, at læringsspil ikke bibringer noget nyt til undervisning. 
Læringsspillet bliver en anden, måske sjovere, måde at opnå det samme. Dermed 
kunne man argumentere for, at læringsspillet reproducerer allerede eksisterende 
undervisningsformer. En kritik som blandt andre den danske spilforsker Thomas Duus 
Henriksen har fremsat (2006a). Hvis vi allerede har undervisningsformer og –
traditioner, der kan undervise i historisk, matematisk og geografisk fakta, hvorfor bør 
vi så gøre læringsspillet til endnu en? (Henriksen, 2006a)27.  
 
I min forståelse er det i høj grad et forskningsspørgsmål. De ovenstående reviews 
undersøger overvejende læringsresultatet ud fra faktuelle tests, hvor man alene kan 
sige noget om, hvorvidt eleverne skriver det rigtige eller forkerte svar. Man kan 
derimod ikke sige noget om, hvad der kendetegner den læring, som eleverne 
angiveligt har fået ud af at spille. I forhold til denne mere metodiske kritik, så har det 
mindre betydning at undersøgelserne dækker over forskelle som spilform, time-on-
task, fagtraditioner osv. Den problematik, jeg ønsker at fremhæve, refererer til et 
andet niveau. Hvis man alene tester om eleverne kan svare rigtigt eller forkert på 
faktuelle tests, hvad kan man så sige om læringsspillets særegenhed? 
 
Enkeltstående, nutidige undersøgelser tyder dog på, at der inden for de seneste år er 
sket en udvikling i, hvordan man kan forstå læring igennem læringsspil. Her er fokus 
netop på, hvordan man faktisk lærer, og hvordan denne læring adskiller sig fra, hvad 
der kan opnås med mere traditionelle undervisningsmedier og metoder. Jeg forsøger 
at eksemplificere denne forskel igennem to teoretikere i læringsspil. Seymour Papert, 
der allerede i 1980’erne skrev om læringsspillets kvaliteter og David Williamson 
Shaffer, der for nylig har udgivet en anmelderrost bog om læring og læringsspil 
(Papert, 1980; Shaffer, 2006). 
 
Seymour Papert beskriver, hvordan computeren tillader en mere naturlig måde at 
lære på. Eleverne kan igennem computeren teste og udvikle deres intuitive ideer om 
verden ved at interagere med en simulation (Papert, 1980; 1998). Eleverne skal 
således lege og prøve sig frem til et bestemt mål, og i processen lærer de, hvilke 
regler, der dominerer den fiktive verden. Papert eksemplificerer sine ideer i forhold til 
det selvopfundne programmeringssprog LOGO. I forhold til LOGO skal eleverne styre 
en ’skildpadde’ (en markør, formet som en skildpadde) rundt på en computerskærm. 
De styrer skildpaddens bevægelser ved at give den skriftlige kommandoer som ’drej 
90 grader’ eller ’gå tre skridt frem’. Skildpadden tegner en linie, som den bevæger sig 
rundt, og eleverne forsøger at tegne et billede med denne line28. I arbejdet med at 
                                                 
27 Henriksens forskningsområde er det pædagogiske rollespil. Der er således en umiddelbar 
væsensforskel mellem hans læringsspil, og det jeg undersøger. Alligevel mener jeg, at argumentet er en 
gyldighed ud over den egentlige spilgenre. 
28 Det kan findes og læses mere om på www.logofoundation.org. (16/10/07) 
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tegne dette billede får eleverne en forståelse af de forskellige geometriske former, da 
de skal bruge dem, for at kunne give skildpadden den rigtige retning. De geometriske 
termer giver mening for dem, fordi de skal bruge dem og ser effekten.  
 
Shaffer beskriver læringsspil som ’epistemiske spil’, der tillader eleven at optræde i en 
simuleret professionel praksis. Dermed bliver det forventede læringsindhold ikke alene 
et spørgsmål om en faktaviden, men en tilegnelse af de værdier, handlemåder og den 
identitet, der knytter sig til den professionelle praksis (Shaffer, 2006). Et af de 
eksempler, Shaffer fremfører i sin bog ’How Computergames Help Children Learn’ 
(2006) er spillet SodaConstructor. Her skal eleverne designe et væsen, der skal kunne 
gå. Det gør de i programmet, hvor værktøjerne er at lave linier og fjedre; knogler og 
muskler. Designet af SodaConstructor er meget simpelt, og visuelt består det alene af 
streger med forskellige egenskaber. Spillet veksler mellem en konstruktions- og en 
simulationsfase. I konstruktionen bygger man sit væsen, mens man i simulationen 
prøver den af ved at computeren simulerer tyngdekraft, friktion og 
muskelsammentrækning. Typisk kræver det en lang proces af konstruktions- og 
simulationsfaser, før man kan skabe et gående væsen. Således prøver man sig frem 
og går tilbage til konstruktionen, og retter til29. 
Indtil nu synes der at tegne sig en klar parallel mellem Papert og Shaffers arbejde. 
Det er dog Shaffers udtalte pointe, at eleverne ikke alene skal spille spillet, men at de 
skal opleve de værdier, begreber og handlemåder, som kendetegner en professionel 
praksis; det er således det, der kendetegner den epistemiske dimension i hans begreb 
’epistemic games’ (Shaffer, 2006). Man kan sige, at Shaffers læringsspil er mere 
direkte knyttet til den virkelige praksis. Således tegner der sig en parallel til Jean Lave 
og Etienne Wengers forståelse af praksislæring (Lave & Wenger, 2003), hvor læring 
med spillet måske kunne forstås som en slags fiktiv praksislæring. Det er ikke alene 
et spørgsmål om at lære med computeren, men at computeren optræder som en 
simulation af den professionelles arbejde, og at denne simulation støtter op omkring 
de professionelles virkelige arbejdsprocesser30.  
 
Hvis jeg skal prøve at opsummere Papert og Shaffers grundantagelser om det særlige 
ved spilbaseret læring, så synes den overordnede pointe at være, at når eleverne selv 
får lov til at eksperimentere inden for et givent emne, så giver deres viden mening. 
Eksempelvis fremhæver Shaffer, hvordan eleverne havde en anden tilknytning til 
fysiske begreber som eksempelvis ’massecenteret’, der i forhold til normal 
undervisning måske ville forblive et abstrakt begreb for eleverne. Efter spillet er det et 
begreb, de har taget til sig og dermed, ifølge Shaffer, gør dem rede til fremtidig 
læring (Shaffer, 2006). De er bedre rustet til at lære mere om lignende begreber. 
Shaffer og Paperts undersøgelser af elevernes oplevelser med læringsspil sker 
gennem kvalitative metoder. Hvis de havde undersøgt læring gennem faktuelle tests, 
som de tidligere nævnte forskningsreviews, så kunne man forestille sig, at de ikke 
ville kunne spore en lignende forskel. Der ville umiddelbart ikke være nogen forskel på 
om eleverne refererede den abstrakte betydning af eksempelvis massecenter, og om 
de refererede deres erfaring af samme begreb. Dermed ville disse testscores, selv når 
de viser en effekt til fordel for læringsspillet, ikke kunne sige meget om den egentlige 
læring med læringsspil, men alene at en læring må have fundet sted. Et 
                                                 
29 Spillet findes på http://sodaplay.com (28.07.07). 
30 Det skal her understreges at det omtalte spil alene udgør et af flere eksempler, som Shaffer 
fremhæver i løbet af sin bog.  
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læringsresultat kan således ikke sige alt om en læreproces, på samme måde som 
resultatet af en fodboldkamp ikke nødvendigvis fortæller hele historien om selve 
kampen. I stedet er der brug for andre metodikker, der kan begribe det særegne ved 
læring igennem læringsspil, og et syn på læring der rækker udover en faktuel viden. 
 
3.3  Min placering i feltet 
Jeg har allerede placeret mig i forhold til, hvilken type læringsspil jeg beskæftiger mig 
med, derudover bliver det relevant at placere mig i forhold til læring og kontekst, hvor 
jeg mener at kunne bidrage med ny viden til feltet.  
3.3.1 Læringsperspektiv 
Med udgangspunkt i det ovenstående forstår jeg således ikke læring gennem 
læringsspil som et spørgsmål om faktaviden alene. Som vi har set i forbindelse med 
forskningsreviewene kan læringsspil medføre en faktaviden, men denne faktaviden 
siger ikke meget om, hvad der er særligt for læringsspil. Hvis vi derfor vender os mod 
den forståelse, der kommer frem hos Shaffer og Papert, så betoner de læringsspillets 
egenart igennem den måde, eleverne opnår viden på. Viden der, igennem en 
udforskning og handlinger, giver mening for eleverne. 
 
Som jeg beskrev det i indledningen, så forstår jeg læringsspillet som et medie, hvor 
en person placeret i en fiktiv verden interagerer med regler for at opnå et 
forudbestemt mål, og hvor denne interaktion tilsigter en læring, der rækker ud over 
spillet (inspireret af Juul, 2004). På sin vis lægger jeg mig med denne forståelse op ad 
Shaffer og Papert, men også op ad en række andre forskere i læringsspil (eks. 
Henriksen, 2006a). Læringen i forhold til læringsspil fremkommer således i mødet 
mellem eleven og en fiktiv verden, der tillader bestemte handlinger og muligheder.  
 
Hvis jeg her tillader mig at foregribe mit teoriafsnit, hvad jeg til dels allerede har 
gjort, så anskuer jeg læringen igennem begrebet erfaringslæring. I forhold til en 
forståelse af erfaringslæring er jeg overordnet inspireret af de amerikanske 
læringsteoretikere John Dewey og David Kolb (Dewey, 1998; 2005; Kolb, 1984). 
Erfaringslæringen giver mig en forståelse af, hvordan eleverne gennem afprøvning 
kan opnå en viden, og hvordan denne viden dermed bliver meningsfuld og 
nærværende for dem. Samtidig understreger erfaringslæringen elevaktivitet, og at 
viden måske ikke alene er fakta, men at viden påvirkes af, hvordan jeg erfarer den – 
at der er en emotionel og subjektiv dimension. Hermed ikke sagt at disse elementer er 
fraværende ved andre former for læring, men de er måske mere eksplicit nødvendige 
ved erfaringslæring, hvilket den danske læringsteoretiker Knud Illeris påpeger (Illeris, 
2004; 2007). 
 
Umiddelbart kunne jeg lige så godt arbejde med en forståelse af fiktiv praksislæring 
inspireret af Jean Lave & Etienne Wenger (2003); et begreb som også fremkommer 
hos den danske spilforsker Thomas Duus Henriksen (Henriksen, 2006b). En forståelse 
af en fiktiv praksislæring ville understrege elevernes læring i forhold til en fiktiv 
verden, eller som det fremkommer hos Shaffer, epistemiske spil (Shaffer, 2006)31. I 
                                                 
31 Selvom Shaffer ikke selv laver parallellen, er der for mig at se flere paralleller til Jean Lave og Etienne 
Wengers begreb om praksislæring (Lave & Wenger, 1991), som jeg nævnte det tidligere.  
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forhold til mine valgte cases ligger dette begreb dog mindre lige for. Eksempelvis skal 
PeaceMaker ikke nødvendigvis undervise eleverne i at være præsident, men giver 
eleverne en fordelagtig position i forhold til at lære noget om konfliktens dynamikker, 
ved at placere dem midt i det politiske spil. Ligeledes skal Global Conflicts: Palestine 
ikke direkte undervise eleverne i at være journalister, men derimod gennem 
journalistarbejdet lære dem om flere vinkler på konflikten.  
3.3.2 Spil og kontekst   
I forhold til de forståelser af spilbaseret læring, som jeg beskrev hos Papert og 
Shaffer, så skriver de begge op imod en forståelse af skolen. I begge tilfælde 
fremhæves læringsspillet som et alternativ til den mere traditionelle 
skoleundervisning. For Papert handler det om, at spilformen tillader en mere naturlig 
læreproces, der lettere knytter an til barnets måde at lære på. I forhold til Shaffer er 
læringsspillet et svar på videnssamfundets krav om innovation og omstillingsparathed. 
Begge teoretikere arbejder således uden for skolekonteksten. Jeg holder dog min 
undersøgelse inden for skolekonteksten, fordi skolen netop udgør samfundets formelle 
uddannelse. Dermed kunne man forestille sig, at læringsspil ofte vil skulle fungere i 
denne kontekst, ligesom jeg ser undervisningen som en mulighed for at understrege 
spillets læringshensigt. Desuden undervisningskonteksten som en mulighed for at 
rammesætte spilforløbet. 
 
Som jeg refererede Kurt Squire i indledningen, så afhænger det pædagogiske 
potentiale i læringsspil ikke alene af det særegne ved spilmediet. Men ligeledes af, 
hvordan det udspiller sig i klasselokalet (Squire, 2002; 2005; 2006). Og denne 
dimension er med enkelte undtagelser ofte fraværende eller mindre udviklet inden for 
feltet. Som Hans Christian Arnseth påpeger: 
 
”[T]here is a tendency to view gaming in terms of its influences or effects on 
cognition, emotion and behaviour [and] to separate the text, the reader/player 
and the wider cultural and material context surrounding gameplay”  (Arnseth, 
2006: Afsnit 6). 
 
Med enkelte undtagelser (Eks. Squire, 2006; Jessen, 1999) finder de teoretiske 
begrebsliggørelser sted ud fra et designperspektiv (eks. Crawford, 1982; Juul, 2005; 
Henriksen, 2006a; 2006b; Shaffer, 2006). Et udgangspunkt, hvor brugsdimensionen 
bliver et spørgsmål om introduktion, retningslinier og regler. Det har den betydning, 
at læringsspillet, som ellers bliver fremhævet for elevernes mulighed for aktivitet og 
agency, kommer til at fremstå i et andet lys, hvor den designede oplevelse ligestilles 
elevernes reelle oplevelse. Dermed ikke sagt, at man ikke kan designe et rum, der 
lægger op til aktivitet og agency, men i forhold til en forståelse af dette rum, bør man 
måske fokusere på eleverne frem for designet.  
 
Der er nødvendigvis undtagelser fra dette. Udover Squire, som jeg refererede til 
tidligere32, har den danske spilforsker Simon Egenfeldt-Nielsen arbejdet med 
læringsspil i skolekonteksten i forbindelse med sin Ph.d. afhandling (Egenfeldt-
Nielsen, 2005). Men selvom der for mig at se er flere punkter i hans afhandling, hvor 
skolekonteksten synes at spille ind på elevernes oplevelser og forståelse af egen 
                                                 
32 Squires arbejde inden for dette er dog overvejende et udtrykt ønske om mere forskning, og ikke 
egentlige selvstændige undersøgelser.  
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læring, så fortolker han dette som en forskel mellem spilkyndighed og faglige 
kompetencer, og ikke som et udgangspunkt for at finde ud af, hvad skolekonteksten 
gør ved spiloplevelsen (Egenfeldt-Nielsen, 2005)33.  
 
Netop denne problematik er derfor årsagen til, at jeg undersøger læringsspillet i en 
undervisningssituation, hvor elevernes brug og oplevelse ikke kan forstås ud fra 
læringsspillet alene, med ligeledes som en effekt af den kontekst, der spilles i.  
 
                                                 
33
 Delvis kunne man argumentere for, at det ’manglende’ fokus på kontekst er et udtryk for, at feltet 
endnu ikke synes fuldt etableret. Derfor fokuserer man i første omgang på at motivere et forskningsfelt 
ved at fremhæve spilformens ideelle egenskaber.  
 28 
4. Metode: Tilgang, design og opmærksomhed 
Efter introduktionen til feltet og min placering heri, vil jeg nu vende mig mod 
undersøgelsens metode; hvordan jeg kan undersøge forholdet mellem de 
læringsmæssige muligheder og elevernes brug og oplevelse med læringsspillet. 
Kapitlet her bliver en udfoldelse af, med hvilket perspektiv jeg går til undersøgelsen, 
hvordan jeg kommer frem til mine konklusioner, og hvor jeg har fokuseret undervejs. 
En uddybning af selve min empiriske metode er placeret efter de teoretiske kapitler 
for samtidig at vise de teoretiske begrebers betydning for min analysestrategi. Det 
skal dog tilføjes, at jeg har arbejdet abduktivt mellem teori og empiri, således at jeg 
er gået tilbage og har ændret teoretisk opmærksomhed, når empirien har overrasket 
mig (Halkier, 2001b). Fremstillingens struktur er således ikke et direkte billede på mit 
undersøgelsesforløb, men også et spørgsmål om læsevenlighed. 
 
4.1 Min tilgang 
Jeg forsøger at begribe det særlige ved læringsspillet, og hvordan det påvirkes af 
undervisningskonteksten, gennem en vekselvirkning mellem en teoretisk forståelse, 
og hvad jeg kan se i empirien. Samtidig har empirien haft indflydelse på mine 
metodiske valg, hvilket bedst illustreres gennem mine pilotafprøvninger. Det er i 
denne forståelse, inspireret af Bente Halkier, at jeg betegner min tilgang som 
abduktiv (Halkier, 2001b). Jeg har teoretisk forståelse og forventninger med mig i 
mødet med empirien, men jeg går ikke som sådan ud med hensigten at teste en 
hypotese. Derimod forsøger jeg så vidt muligt at være åben overfor det, som møder 
mig gennem mødet med eleverne i undervisningssituationen.  
Forrige kapitel illustrerer på sin vis min indledende opmærksomhed, hvor jeg har 
skabt et omfattende billede af hele det felt, jeg bevæger mig ind i. Det betyder 
naturligvis, at jeg har skabt en forventning om at kunne møde lignende resultater i 
min undersøgelse, hvor design og medie har en sammenhæng med de tidligere 
undersøgelser. Men derudover tilføjer jeg, som beskrevet, et nyt syn på læringsspillet, 
som det indgår i en undervisningskontekst. Derfor er denne undersøgelse ikke en test 
af tidligere resultater, men endnu en åbning i feltet, og derfor skaber jeg også min 
egen teoretiske forståelse af læringsspillet som fænomen og som mulighed for at 
skabe læring hos eleverne. 
Indenfor mit fokus på mediet og undervisningskonteksten har jeg således bestræbt 
mig på at være åben for, hvad der er ’på spil’ hos eleverne; hvordan de bruger spillet, 
oplever det, og hvad der har betydning for deres brug og oplevelse.  
Det betyder, at jeg er eksplorativ i mødet med empirien, men undervejs vender 
tilbage til teorien, der kan hjælpe mig til at begribe, det jeg oplever. Det er denne 
vekselvirkning, jeg også finder hos Halkier, når hun beskriver den abduktive tilgang. 
 
”Det gør, at man må udvide nogle af sine kategorier, revidere nogle af sine 
begreber og kassere nogle af sine forestillinger – ellers opdager man ikke noget 
nyt gennem empirien.” (Halkier, 2001b) 
 
Når jeg tilføjer begrebet eksplorativ til mit arbejde, skyldes det en understregning af, 
at jeg går udforskende til forståelsen af læringsspillet i undervisningen (Olsen, 
1999a). Læringsspillet i undervisningskontekst er et fænomen, som jeg ikke mener er 
forstået tilstrækkeligt (jf. indledning og afsnit 3.3.2).  
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Jeg har allerede været inde på, hvordan min indgangsvinkel til læringsspillet går 
igennem legen (jf. afsnit 1.4.1). Leg kan dog forstås som en inspiration for dette 
projekt i mere end én henseende, da den ligeledes kan siges at kendetegne min 
tilgang. Jeg er således gået til dette projekt med en fornemmelse af, at der var noget 
interessant i at lære med spil, som jeg har forsøgt mig frem for at forstå.  
 
I mit forsøg på at forstå læringsspillet, som det bruges og opleves, går jeg direkte til 
dem, der skal bruge og fortolke mediet: Eleverne. Jeg mener ikke tilstrækkeligt at 
kunne forstå eleverne på afstand; derimod mener jeg, at selve mødet med eleverne 
er væsentligt for at kunne få et indblik i de meninger, de tilskriver deres oplevelse. I 
dette perspektiv tillægger jeg mig en fænomenologisk tilgang, hvor jeg både søger at 
beskrive eleverne og forstå deres erfaringer (Halkier, 2001b; Rendtorff, 2004).  
 
4.2 Undersøgelsesdesign - uddybet 
I indledningen præciserede jeg kort mit undersøgelsesdesign, uden dog at uddybe 
begrundelserne. I forløbsmodellen, som jeg præsenterede (figur 2), indgår en 
introduktion, et spilforløb og en evaluering. Mens introduktionen havde til hensigt kort 
at indføre eleverne til medie og konflikt, havde selve spilforløbet oplagt til hensigt at 
lade eleverne have den direkte interaktion med mediet. Evalueringen efterfølgende 
skulle tjene til at skabe transfer mellem spillet og virkeligheden og opfange eventuelle 
misforståelser, der måtte være blandt eleverne (Egenfeldt-Nielsen, 2005; Henriksen, 
2006a)34.  
Underviserne blev desuden bedt om at tilrettelægge en mere traditionel undervisning 
om konflikten mellem Israel og Palæstina efter spillets afslutning. Placeringen af 
denne opfølgende undervisning var dels en effekt af, at jeg gerne ville se 
læringsspillet integreret i skolens andre aktiviteter. Dels er jeg inspireret af John D 
Bransford & Daniel L. Schwartz, der i en række undersøgelser finder frem til, at elever 
får mere ud af en undervisning, hvis de har fået lov til selv at danne hypoteser om 
emnet forinden (1999). I forhold til dette forløb kan eleverne danne deres egne 
fortolkninger og oplevelser i spillet og efterfølgende relatere dem til undervisningen. 
Både Global Conflicts: Palestine og PeaceMaker har eleverne spillet på engelsk. Det 
har betydet nogle sproglige problemer undervejs, men dels har eleverne kunnet bruge 
underviserens hjælp, og dels har eleverne hjulpet hinanden. I starten af spilforløbet 
har der været nogle vigtige ord at afklare, men derudover har eleverne givet udtryk 
for, at sproget har været til at forstå, og eleverne har kunnet spille spillene35.  
                                                 
34 Enkelte forskere argumenterer for, at evalueringen ikke bør være en del af undersøgelser af, hvad 
man lærer med læringsspil, da man således ikke kan adskille læringsspillet fra evalueringen. Randel, 
Morris, Wertzel & Whitehill refererer i deres forskningsreviews flere undersøgelser for denne holdning 
(1992). Jeg mener dog, at evalueringen kan ses som en del af læringsspillet i undervisningen.  
Evalueringen sker på baggrund af oplevelserne i den fiktive verden, og har som sådan en klar forbindelse 
til spillet. 
35 Det engelske har naturligvis gjort det sværere for nogle elever, men omvendt udtaler flere elever, at 
det engelske gør spillet mere realistisk (GCP, 2:5).  
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4.2.1 Uheld, ændringer og teknik 
Uheldigvis har jeg ikke været i stand til helt at gennemføre forløbet, som jeg har 
beskrevet det ovenfor. Undervisningsdelen er faldet fra ved begge spil som en følge af 
uheld og en ændring i timenormeringen op til eksamen36. 
Dermed svækkes min mulighed for at sige noget om, hvordan læringsspillet lægger op 
til en forståelse i en efterfølgende undervisning om Israel og Palæstina, men det har 
ikke en afgørende betydning for, hvad jeg kan sige om elevernes brug og oplevelse 
med læringsspillet som sådan.  
 
Derudover manglede evalueringsfasen ved Global Conflicts: Palestine. Da der var flere 
tekniske problemer med afviklingen af spillet37, holdt underviseren ikke en egentlig 
evaluering efterfølgende, men stoppede bare spillet. De efterfølgende interviews med 
eleverne ser jeg til gengæld som et rum, hvor eleverne netop får mulighed for at 
reflektere over deres oplevelse gennem spillet.    
4.2.2 Pilotforløb  
Som forberedelse til de endelige forløb er udført to større pilotstudier, ét med hvert 
spil. Pilotstudierne omfattede som de endelige forløb introduktion, spilforløb og 
evaluering. Ligeledes har jeg observeret eleverne under hele forløbet og har 
interviewet flere af eleverne dagen efter. Pilotforløbene har ikke omfattet en 
opfølgende undervisning og heller ikke opfølgende interviews som med de endelige 
forløb.   
 
I forhold til mit endelige design har pilotforløbene haft to overordnede hensigter. For 
det første har de haft til formål at undersøge de praktiske omstændigheder for 
spillene. Kan spillene køre på skolecomputere? Er spillene for udfordrende for elever i 
folkeskolens 9. klasse? Hvor lang tid skal eleverne spille for at få noget ud af det? 
For det andet har pilotforløbene givet mig en mulighed for at teste mine metodikker 
og min placering i lokalet i forhold til empiriindsamlingen (jf. min abduktive tilgang) 
(Halkier, 2001b). I denne sammenhæng er jeg inspireret af Eder & Corsaros 
overvejelser omkring den etnografiske metode (1999).  
  
Grundlæggende har jeg ikke ændret meget ved selve forløbet med læringsspillene38. 
Spillene var ikke for svære for eleverne. Tværtimod virkede det til, at udfordringen 
gjorde spillene mere interessante. Ligeledes viste tre timer sig at være tilstrækkelig 
tid til, at eleverne nåede at få en god oplevelse med spillene. Mindre tid ville 
sandsynligvis gøre, at flere elever ville få en dårlig oplevelse, da det kræver tid at 
lære spillet at kende. Mine erfaringer med pilotforløbene har til gengæld medvirket en 
ændring i forhold til de valgte metodikker. Eksempelvis interviewede jeg under 
piloterne i firemandsgrupper, hvilket jeg har ændret til tomandsgrupper i de endelige 
forløb. Det beskriver jeg nærmere i afsnit 7.6. 
                                                 
36 I sammenhæng med PeaceMaker lod underviseren en af eleverne holde et oplæg, da han havde 
skrevet en god opgave om den. Det var dog tre måneder siden, og han havde svært ved at holde 
oplægget. I sammenhæng med Global Conflicts: Palestine havde eleverne, ifølge deres lærer, faktisk tre 
timer om den historiske udvikling af konflikten, men ingen af eleverne husker dette.   
37 På trods af de tekniske problemer nåede eleverne alt i alt at have et længere spilforløb. 
38 Der var en del tekniske problemer med Global Conflicts: Palestine, men det var et resultat af, at spillet 
endnu ikke var helt færdigudviklet på det tidspunkt, hvor jeg havde lagt pilotforløbene. I sammenhæng 
med de endelige forløb var der ligeledes problemer, men det var med computerne. Begge skoler brugte 
samme type bærbare computere, men der var ikke nogle problemer i forbindelse med piloten.  
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4.3 Cases og udsigelseskraft  
Udgangspunktet for denne opgave er to casestudier af to læringsspil (jf. indledningen 
og beskrivelsen af casene). Min interesse ligger i at undersøge forholdet mellem 
læringsspillets muligheder, og hvordan eleverne bruger og oplever mediet i 
undervisningen. Til dette formål virker casestudiet velegnet, da det tillader mig at gå i 
dybden.  
 
“the case study [...] proliferates rather than narrows. One is left with more to 
pay attention to rather than less.” (Stake, 1978:7). 
 
Som Stake påpeger, er det netop casestudiets force, at man herigennem kan skabe 
forståelse og udvide erfaringer (Stake, 1978). Det giver mig mulighed for at gå under 
overfladen, når jeg undersøger læringsspillet og den kontekst, det bruges i. Det 
betyder f.eks. at jeg ikke kan sige noget om, hvor mange skoler der vil anvende 
læringsspil i fremtiden, men jeg kan med mit studie forklare muligheder ved mediet 
og sammenhænge til elevernes brug og oplevelse, når de møder det i undervisningen.  
I min undersøgelse søger jeg forklaringer på det, jeg ser, og selvom Dewey ikke 
direkte taler om casestudie, illustrerer han meget præcist min forståelse af forskning. 
 
”Videnskaben er virkeliggørelsen af de kognitive faktorer i erfaringen. I stedet for 
blot at stille sig tilfreds med en fremstilling af, hvad der tiltaler den personlige og 
almindelige erfaring, stræber den efter en fremstilling, der afslører kilderne og 
grundene til og konsekvenserne af en overbevisning. Realiseringen af dette mål 
forlener fremstillingen med en logisk orden.” (Dewey, 2005:245) 
 
Det handler for mig at se om at gå bagom og forstå det umiddelbare, og i forhold til 
udsigelseskraften at kunne argumentere og forklare det for andre.  
 
At arbejde med dybden i det enkelte tilfælde betyder ofte, at man ikke kan opnå den 
samme validitet i forhold til en mere bred forståelse af læringsspil, og netop 
problemet, i at kunne generalisere ud fra et enkelt tilfælde, er en ofte hørt kritik af 
casestudiet (Flyvbjerg, 2006; Stake; 1978). Hvordan kan jeg vide, at det, jeg kommer 
frem til igennem analysen af to enkelte cases, også er tilfældet i andre 
sammenhænge?  
For det første kunne man stille spørgsmålstegn ved, hvad der karakteriserer 
generaliserbarhed. Bent Flyvbjerg, der er fortaler for casestudiet, kritiserer tanken 
om, at faste universelle teoretiske regler bør være målet med forskningen i det 
sociale. 
 
”there does not and probably cannot exist predictive theory in social science. 
Social science has not succeeded in producing general, context-independent 
theory and, thus, has in the final instance nothing else to offer than concrete, 
context dependent knowledge.” (Flyvbjerg, 2006:223). 
 
Dette udsagn kan jeg i og for sig være enig i. Formålet med videnskaben er, især 
inden for fagtraditionerne der beskæftiger sig med mennesket og det sociale liv, at 
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forstå, ikke at forudsige, og casestudiet tillader mig at gå i dybden med en enkelt, 
eller som i dette projekt to, cases (Flyvbjerg, 2006).  
For det andet, mener jeg dog ikke, at dette betyder, at man ikke kan opnå en viden, 
der er brugbar i andre kontekster. Målet med mit studie er ikke at bevise rigtigheden 
af en tese, men at lære noget om læringsspil og formidle det. Således forventer jeg 
ikke, at mine konklusioner nødvendigvis har en generel validitet. Men de kan, som 
Stake39 påpeger, danne grundlag for ”naturalistic generalization” (Stake, 1978:6). 
Disse naturalistiske generaliseringer består i forventninger om, hvordan ting hænger 
sammen ud fra erfaringer med andre lignende cases.  
Således vil læringsspillet måske være et andet og konteksten ikke nødvendigvis have 
den samme betydning, men erfaringerne fra mit projekt kan bidrage til at fremhæve 
elementer, man bør være opmærksomme på i forbindelse med andre spil og andre 
kontekster.  
Heri ligger et spørgsmål om at fremstille, hvordan man er kommet frem til 
konklusionerne, således at andre kan se deres tilfælde i forhold til min undersøgelse. 
På samme måde styrker fremstillingen af mit design pålideligheden, eller reliabiliteten, 
når det er begrundet og systematisk (Halkier, 2001b; Olsen, 1999b). Jeg udfolder 
derfor min metode i forhold til, hvordan det har bidraget til min vidensskabelse.  Her 
handler det både om betydningen af min overordnede tilgang og af de konkrete valg, 
som eksempelvis min placering i observationssituationen. I samme tråd er det 
afgørende for udsigelseskraften, at jeg gennem mine metodiske valg og 
argumenterede fortolkninger ender ud med at sige noget om det, jeg satte mig for at 
undersøge, hvilket giver undersøgelsen gyldighed, eller validitet (Halkier, 2001b; 
Olsen, 1999b). Mine fem delspørgsmål ud fra problemstillingen har i denne henseende 
været en rettesnor gennem hele projektet (jf. afsnit 1.3). Derudover har jeg brugt 
min tidligere makker (jf. forord) til at fastholde fokus og som sparringspartner på 
fortolkningerne hele vejen. 
Man kunne også med H. S. Broudys ord sige, at min tilgang og metode skal give 
undersøgelsen troværdighed og dermed overbevise om undersøgelsens autenticitet 
(1977). Når Broudy bruger begrebet autenticitet henfører det til den humanistiske 
forskning, hvor gyldighed ikke er kvantificerbar, men derimod handler om fortolkning. 
Det betyder, at min egen rolle som forsker spiller i ind, om end jeg kan søge så vidt 
mulig autonomi (Broudy, 1977) (jf. min tilgang, afsnit 1.4). 
4.3.1 Caseudvælgelse 
Bent Flyvbjerg beskriver, hvordan generaliserbarheden af casestudiet kan styrkes 
igennem udvælgelse (Flyvbjerg, 2006). Man kunne måske stille spørgsmålet, hvad 
disse cases er en case på? Svaret kan med fordel deles i to. I første omgang er 
hensigten at lære noget om, hvordan man kan anskue læring i forbindelse med 
læringsspil. I anden omgang hvordan læringsspil påvirkes af at blive spillet i 
undervisningskonteksten. Jeg undersøger et forhold mellem muligheder og brug og 
oplevelse, det er derfor dette forhold, der udgør mit casestudie. I forhold til 
udsigelseskraften i det ovenstående, er det således lignende forhold, mine cases er 
cases på (Stake, 1978). 
Mit oprindelige design lagde sig op af, hvad Flyvbjerg beskriver som en ’kritisk case’ 
(Flyvbjerg, 2006). Ved at arbejde med et undervisningsforløb, hvor jeg søgte at skabe 
sammenhæng mellem læringsspillet og undervisningen, forsøgte jeg at skabe gode 
forhold for integration mellem spiloplevelsen og undervisningskonteksten, jf. 
                                                 
39 En anden fortaler for casestudiemetoden. 
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casebeskrivelsen. Generaliserbarheden ud fra et sådan casevalg er, hvad Flyvbjerg 
kalder ’most likely’ (Flyvbjerg, 2006). Hvis der ikke skabes sammenhæng i dette 
tilfælde, så kan man argumentere for, at det heller ikke vil ske i andre tilfælde, hvor 
sammenhængen er mindre udtalt.  
 
Ved frafaldet af den efterfølgende traditionelle undervisning ændrer min casetype 
karakter. Således taler jeg ikke længere om en kritisk case, men om hvad Flyvbjerg 
kalder en ekstrem case (Flyvbjerg, 2006). 
Mine cases er ekstreme i den forstand, at de repræsenterer en måde at lære på, som 
ligger langt fra de mere traditionelle undervisningsformer, der benyttes i den danske 
folkeskole40. Man kunne derfor forestille sig, at eleverne har svært ved at forstå 
læringsspillet.  
Fordelen ved valget af en ekstrem case er ifølge Flyvbjerg: 
 
”Atypical or extreme cases often reveal more information because they activate 
more actors and more basic mechanisms in the situation studied.” (Flyvbjerg, 
2006: 229) 
 
Ud fra den betragtning kan mødet mellem skolekonteksten og læringsspillet, fortælle 
mig noget grundlæggende om begge dele.  
 
4.4 Fremstilling af teori og empiri 
Som jeg tidligere har været inde på, er formålet med opgaven delt i, hvordan man 
kan forstå læring i forhold til læringsspil, og hvordan undervisningskonteksten spiller 
ind i forhold til læringsspillet. Arbejdsmæssigt skelner jeg dog ikke så konkret mellem 
teorien og empirien, da empiri og teori ofte er fremarbejdet sideløbende (jf. min 
abduktive tilgang). I forhold til fremstillingen har jeg derimod valgt at præsentere en 
teoretisk optik, som operationaliseres igennem analysen.  
 
I første del af projektet inddrager jeg således teorier omkring leg, spil og læring for at 
kunne sige noget om læringsspillets egenart. Ligeledes søger jeg at fremskrive en 
forståelse af, hvilken betydning konteksten kan have. Disse teoretiske optikker 
fremtræder derefter som værktøjer til at forstå og beskrive de to casestudier. Derfor 
udgør anden del den egentlige analyse af elevernes brug og oplevelse, forstået 
gennem mit teoretiske perspektiv, og hvor de læringsmæssige muligheder diskuteres i 
forhold til både teori og empirisk data. 
 
4.5 Opmærksomhedssfærer 
Igennem den teoretiske og empiriske proces har jeg opmærksomheden rettet mod de 
områder/sfærer, jeg ser som relevante for undersøgelsen. 
Inspireret af den danske spilforsker Carsten Jessens beskrivelse af spil som en social 
aktivitet (Jessen, 2001), inddrager jeg den sociale dimension i læringsspillet. Således 
ser jeg ikke på læring som en isoleret funktion af spillet eller den enkelte elevs 
interaktion med spillet, men jeg undersøger ligeledes elevernes interaktion med 
                                                 
40 Man kunne måske argumentere for, at der er visse sammenfald mellem storyline metoden og 
læringsspillet, men denne metode tillader ikke eleverne at eksperimentere med den fiktive verden.  
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hinanden og underviseren om spillet. For at skærpe min analytiske optik arbejder jeg 
med fem forskellige opmærksomhedssfærer i forhold til læringsspillet (figur 4).  
 
Hvor den første opmærksomheds-sfære udgøres af selve spillet, indeholder den anden 
elevernes direkte interaktion med spillet. Den tredje er derimod elevernes interaktion 
med hinanden og underviseren om spillet (det sociale rum). 
 
Hvad angår fjerde og femte sfære, så 
udspringer de af en forståelse af 
læringsspillet som en kobling af leg og 
undervisning. Under arbejdet med leg 
og læring (jf. kapitel 1) fandt vi, at 
eleverne havde lettere ved at udtrykke 
den del af deres nyskabte læring, som 
mindede om, hvad de lærte i skolen, 
mens de elementer, der tydede på, 
hvad vi beskrev som psykodynamisk 
læring, kom frem igennem refleksioner 
over forløbet i de efterfølgende 
fokusgrupper (Brund, Christensen, 
Garulf & Møller, 2006). Lignende 
konklusioner finder jeg hos 
spilforskerne Simon Egenfeldt-Nielsen 
og Kurt Squire (Egenfeldt-Nielsen, 
2005; Squire, 2005). For at min 
empiriske optik kan rumme dette, inddrager jeg undervisnings- og leg-konteksterne 
som den fjerde og femte sfære.  Disse sfærer forstår jeg som nærværende 
fortolkningsparadigmer, som har indflydelse på læringssituationen i forhold til 
læringsspillet. Det betyder, at jeg beskriver eleverne i deres undervisningskontekst, 
klassen i folkeskolen, og jeg beskriver spil som en kulturel legeaktivitet. Det er med 
dette perspektiv, at jeg ser på elevernes oplevelse og brug i den empiriske fase. 
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5. Leg, spil og læring 
Hvor kapitel 3 gav et billede af tidligere undersøgelser af læringsspil, udgør dette 
kapitel min teoretiske forståelse af selve mediet; hvordan vi kan forstå læringsspillet 
og de muligheder, det kan skabe.  
Som jeg tidligere har været inde på, er min indgangsvinkel til læringsspil legen som 
pædagogisk medie. Derfor starter jeg i legens verden, hvorefter jeg vil sætte denne 
forståelse i sammenhæng med spillet som fænomen.  
Da vi her har at gøre med læringsspil, ender jeg i en teoretisk forståelse af selve 
læringsspillet og en diskussion af de pædagogiske muligheder, jeg kan se i mediet.  
 
5.1 Legens verden; andre muligheder  
Da leg og spil er begreber, som vi uden videre bruger i det daglige, så er det svært at 
komme med en definition, der indeholder alle legeformer, samtidig med at den 
udelukker alle aktiviteter, som man umiddelbart ikke ville betegne som hverken leg 
eller spil. Det er heller ikke min interesse at kortlægge hverken leg eller spil, men 
derimod at give en brugbar forståelse, der udmønter sig i de væsentligste 
karakteristika ved legen og spillet. Således kommer jeg med en teoretisk ramme, men 
med bevidstheden om at der er andre mulige rammer.  
 
I forhold til en forståelse af legen, tager jeg udgangspunkt i den hollandske 
kultursociolog Johan Huizingas definition af leg:   
 
”[Leg er] en fri handling, der opfattes som noget ”ikke alvorligt ment”, og som 
noget der står udenfor det daglige liv. Den kan ikke desto mindre lægge 
fuldstændig beslag på sin udøver, tjener intet nyttigt formål og er ikke forbundet 
med nogen materiel interesse. Den udspilles indenfor bestemte tidsmæssige og 
rumlige grænser, og forløber i en ganske bestemt orden efter gældende regler.” 
(Huizinga, 1963:21). 
  
I denne definition, der efterhånden må siges at være nærmest klassisk inden for 
litteraturen om leg og spil, kendetegnes legen som en aktivitet, der står ved siden af 
det daglige liv. En lignende forståelse af legens afgrænsning finder man bl.a. hos 
Victor Turner (Turner, 1982) og Roger Caillois (Caillois, 2001).  
Det at lege er en udfoldelse af ’make-believe’41, forstået således at den legende aktivt 
deltager i en aktivitet, der ikke er virkelig, og kan dermed forstås som at træde ind i 
en anden verden eller en 'magisk cirkel', hvor bevidstheden om at det er en leg 
sættes i parentes (Huizinga, 1963; Salen & Zimmerman, 2004). Indlevelsen i denne 
verden betyder, for mig at se, en dobbelthed, hvor den legende på én gang ved, at 
han/hun leger, men kan opleve denne verden som virkelig i situationen. Beskrevet 
hos Huizinga ved at legen ’ikke desto mindre kan lægge fuldstændig beslag på sin 
udøver’ (Huizinga, 1963). 
 
                                                 
41 En dansk oversættelse ville lyde: ’laden-som-om. Jeg bibeholder her den engelske ’make-believe’, da 
jeg mener, det i højere grad fremhæver den aktive dimension. Det er ikke således ikke, fordi legen 
præsenterer en uomgængelig illusion, men i legen lægger vi aktivt vores dagligdagsforståelser bag os.  
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I forhold til min læringsmæssige interesse i fænomenet leg, er det min antagelse, at 
det netop er i denne placering 'ved siden af samfundet' (Turner, 1982); ' i 'den 
magiske cirkel' (Huizinga, 1963); 'i et separat rum' (Caillois, 2001), at legens 
pædagogiske muligheder grunder42. Når legen er adskilt fra det daglige liv skabes der 
muligheder, som ellers ikke ville fremtræde. Ligeledes må man formode, at den 
legende går til legen med en anden indstilling, end hvad der ville være tilfældet 
udenfor den magiske cirkel, i kraft af det ’ikke-alvorlige’ element.  
 
Selvom legen optræder inden for en magisk cirkel af make-believe, så kunne man dog 
argumentere for, at der er sammenfald med hvad man kunne kalde den virkelige 
verden. Eksempelvis påpeger den schweiziske psykolog Jean Piaget, at indholdet af 
børns leg er inspireret af deres oplevelser i den virkelige verden (Piaget, 1967). På 
samme måde kunne man igennem Donna Eder & William Corsaros begreb 
'interpretive reproduction' forstå legen som et rum, hvor barnet eksperimenterer med 
de voksnes verden inden for deres egen kultur (Eder & Corsaro, 1999)43.  
 
Jeg har i et tidligere projekt beskrevet legens magiske cirkel som et mulighedsrum for 
eksperimenteren og afprøvning af situationer og følelser i et sikkert, ikke-alvorligt rum 
(jf. indledningen) (Brund, Christensen, Garulf & Møller 2005). Sikkerheden bunder her 
i det ikke-alvorlige og en bevidsthed om, at man igen kan træde ud af den magiske 
cirkel; at den, som Huizinga antyder ovenfor, er begrænset i tid og rum. 
Denne mulighed for at træde ud af legen kræver nødvendigvis en forståelse af, at 
man leger44. Således leger man ikke alene, men man ved, at man leger (jf. 
dobbeltheden ovenfor), hvilket måske tydeligst kommer til udtryk igennem den aktive 
del af begrebet make-believe.  
Denne bevidsthed om at være i leg deles af de legende. Med hjælp fra psykologen 
Gregory Bateson kunne man forstå det således, at enhver handling i leg følges af et 
metakommunikativt budskab om, at 'dette er leg' (Bateson, 2006). For at tydeliggøre 
kan vi tage et eksempel: To drenge slås for sjov, den ene dreng slår den anden på 
skulderen. Selve slaget er måske nærmere et puf, men det symboliserer et slag, og 
da den anden dreng forstår både symbolet og det metakommunikative budskab, 
falder han dramatisk til jorden i stedet for at blive sur.  
  
Hos Bateson optræder dette metakommunikative budskab som en udveksling mellem 
de legende. Men jeg mener ligeledes, at det metakommunikative budskab kan forstås 
som et element ved bestemte artefakter. Her lader jeg mig inspirere af Lave & 
Wenger, der beskriver et artefakt som bærere af en væsentlig del af en kulturel 
praksis’ arv (Lave & Wenger, 2003). Således kunne jeg i forbindelse med mit emne 
argumentere for, at det metakommunikative budskab til dels ligger i 
computerspilsmediet som artefakt. Den fiktive verden opstilles gennem lyd, billede og 
handlemuligheder i spillet. 
 
                                                 
42 Denne forståelse har jeg i stort omfang med mig fra det tidligere projekt om leg og læring (Brund, 
Christensen, Garulf & Møller, 2005). 
43
 I forhold til den legendes tilgang, mener jeg dog ikke nødvendigvis at man leger for at udvikle sig, men 
fordi man har lyst til at lege; et element som en funktionalistisk forståelse overser.  
44 Det betyder dog ikke at legen bør forstås som et tilforladeligt rum. Ivy Schousboe har gjort 
opmærksom på, hvad hun beskriver som ond leg (Skousboe, 1993). Ifølge Skousboe er leg ikke en 
entydig god aktivitet. I leg glemmer man sig selv, og ved man glemmer sig selv, glemmer man ligeledes 
'den anden'. Således kan man i leg handle både ondt og skadeligt, fordi man bliver opslugt af legen.  
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I forhold til disse pædagogiske muligheder står jeg dog over for flere udfordringer i 
forhold til den definition af leg, jeg har hentet hos Huizinga.  
Hvis legen står uden for det daglige liv, hvordan kan den så inddrages i skolen? 
Hvis legen er formålsløs, hvordan kan man så lege for at lære? 
Hvis legen er ikke-alvorlig, hvordan kan vi så benytte den i en alvorlig kontekst?  
  
Man kunne argumentere for, at disse umiddelbare problematikker er en konsekvens af 
en bestemt måde at anskue leg. Hvis legen, som jeg fremhævede det med Bateson, 
er en fortolkningshorisont eller en indstilling, kan aktiviteten således udmærket foregå 
i skolen. Adskillelsen henfører således ikke til en egentlig fysisk karakter. Også hos 
Huizinga kan man finde en forståelse af, at en bedømmelse af legen må inddrage 
mere end en definition af selve aktiviteten. I slutningen af sin bog Homo Ludens 
fremhæver han moralen og retten som afgørende elementer i, hvordan man 
bedømmer, hvad der er leg og ikke-leg (Huizinga, 1963).  
Endelig finder jeg også hos den danske legteoretiker Jørn Møller en definition af leg, 
der betoner oplevelsen af det at lege. Møller tager udgangspunkt i en marxistisk45 
opdeling mellem leg og arbejde som et spørgsmål om mål eller procesorientering 
(Møller, 2001). Men han udvider opdelingen ved at lade forskellen optræde som en 
indstilling hos den enkelte, frem for en udefrakommende bedømmelse. Således er en 
aktivitet ’arbejde’, hvis der er større fokus på målet end på processen, mens den er 
leg, hvis det modsatte gør sig gældende46.  
 
Ligeledes bliver formålsløsheden et spørgsmål om, at glæden ved aktiviteten er mere 
styrende end aktivitetens mål. Med begreber lånt fra Thomas Malone kan vi forstå 
dette som et spørgsmål om, hvorvidt aktiviteten er ’intrinsic’ eller ’extrinsic’ 
motiveret. Det er altså et spørgsmål om, om motivationen bunder i en glæde ved 
aktiviteten eller ved forventningen om en ekstern belønning (Malone, 1980; Lepper & 
Malone, 1987). I samme linie kunne man argumentere for, at det ikke er som 
aktivitet, at legen bør forstås som ikke-alvorlig, men at dette ikke-alvorlige er et 
element ved en legende indstilling. Det refererer til, at der kan være et alvorligt 
resultat af legen, men at den legende har fokus på aktiviteten som ikke-alvorlig. Det 
kan vi igen forstå som et fokus på proces, frem for resultat (Møller, 2001). Det 
betyder eksempelvis, at det er muligt at lære om konflikten Israel-Palæstina, selvom 
den legende i situationen er fokuseret på at prøve grænser og roller af, frem for at 
sætte det i relation til den virkelige konflikt.  
 
Det leder mig frem til en forståelse af en ’legende indstilling’ hos deltageren, hvor 
deltageren indlever sig i den fiktive verden og optræder mere udforskende og 
nysgerrig, frem for direkte resultatorienteret.   
 
                                                 
45 Beskrivelsen af denne opdelings rødder i marxismen finder vi hos Katie Salen og Eric Zimmerman 
(2005). Forskellen til Huizinga er tydelig, da Huizingas force er, at han netop ikke tager udgangspunkt i 
denne adskillelse, men forsøger at beskrive legen som kulturkategori. Møller udfordrer dog opdelingen 
mellem leg og arbejde, ved at han gør det til et spørgsmål om den legendes indstilling frem for 
udefrakommende bedømmelse. 
46 Møller opstiller følgende ligning for at afgøre, hvorvidt der er tale om leg eller arbejde: ”P/R > 1 = 
Play; P/R < 1 Work.” (Møller 2001). P er processen, mens R er resultatet. 
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5.2 Spil som en særlig form for leg. 
I daglig tale vil man måske forstå spil og leg som to adskilte aktiviteter, men der er et 
forhold mellem de to, hvilket jeg indledningsvis satte på plads. Leg er for mig at se 
både et større og et mindre begreb end spil, hvor spil er en form for leg, men leg 
ligeledes kan ses som en indstilling i spil.  
 
Den make-believe eller den magiske cirkel, som gør sig gældende for legen, gør sig 
ligeledes gældende for spillet. I begge tilfælde skal man acceptere noget ’ikke-
virkeligt’. I leg kunne man forestille sig, at man handler, som om bananen i en andens 
hånd er en pistol. I spillet rykker man rundt på plastikbrikker på en plade af pap, men 
lader som om man er hærfører på vej i felten. I forhold til de spil jeg konkret arbejder 
med i dette speciale, skal man eksempelvis forestille sig, at man er journalist, hvor 
man bevæger sig rundt i gaderne i en ukendt by i Israel/Palæstina, mens man faktisk 
sidder foran en computer i et klasseværelse (Global Conflicts: Palestine). Således er 
der i både legen og spillet et element af fiktion.  
 
I det følgende vil jeg således fremhæve de elementer, der kendetegner spillet med 
udgangspunkt i det ovenstående. Spil er undersøgt af en lang række forskere, og det 
er i sig selv et større arbejde at skelne mellem de forskellige forståelser af spil, for 
ikke at tale om problemerne i at skabe en definition, der kan rumme spillets væsen i 
alle dets former. Jeg begrænser mig derfor til at fremhæve de elementer, der oftest 
fremhæves, og gør det i forhold til en forståelse af det pædagogiske, 
computerbaserede læringsspil.  
 
Hvis man skal fremhæve nogle fælles træk på tværs af definitionerne, så består spil af 
regler, verden og mål (Eks. Caillois, 2001, Juul, 2002; Salen & Zimmerman, 2004;) 
Hertil vil jeg tilføje, at spillet ligeledes reagerer på spillerens handlinger, forstået som 
feedback (Malone; 1980). Disse elementer er for mig at se en del af alle spilformer.  
Man kunne argumentere for, at den mest grundlæggende forskel mellem computerspil 
og andre spil er grafik og lyd. I Forhold til denne undersøgelse vil jeg dog ikke komme 
nærmere ind på disse dimensioner. Selvom grafik og lyd naturligvis kan have en 
indvirkning i forhold til elevernes indlevelse i en fiktiv verden, så mener jeg ikke, at 
grafik og lyd udgør spillet. Men det er med til at opstille den verden, som eleven kan 
leve sig ind i. 
I forhold til computerspillet er det interessante imidlertid, som jeg har været inde på i 
indledningen, at computerspillet kan arbejde med mere komplicerede regler, end hvad 
der kan lade sig gøre for brætspillet. Dermed kan det skabe en mere kompleks 
simulation. Desuden er reglerne skjult for spilleren i computerspillet og kræver derfor, 
at spilleren udforsker dem for at kunne bruge dem intentionelt. Endelig har 
computerspillet den fordel, for mig at se, at man ikke spiller mod en anden elev i 
klassen. Man spiller så at sige imod spillets udfordringer.  
 
I det følgende diskuterer jeg altså, hvordan vi kan forstå spilmediet i forhold til de 
overordnede karakteristika: Fiktiv verden, regler, mål og feedback.  
5.2.1 Fiktiv verden 
som jeg argumenterede for i det ovenstående har spillet en art make-believe tilfælles 
med legen. Umiddelbart kunne man dog påpege en forskel i illusionen, hvor den 
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magiske cirkel ikke alene opstår igennem ens egen fantasi, men man træder ind i en 
anden verden, som andre har designet; en fiktiv, opstillet verden.  
Den form for fiktiv verden, som gør sig gældende for de to læringsspil, jeg arbejder 
med, er en repræsentation af den virkelige verden. Spillet opstiller således en model 
af en virkelig situation, som man kan interagere med; en miniverden, hvor spilleren 
kan interagere med en kompleks simulation af den virkelige konflikt.  
Jeg har tidligere brugt Bateson til at beskrive, hvordan legen er et paradoks, da den 
både er, og netop ikke er, det, den giver sig ud for (Bateson, 2006). I samme tråd 
beskriver Sociologen Stuart Hall i forbindelse med en diskussion af Tv-mediet, 
forholdet mellem det vi ser, og den betydning vi tillægger det.  
 
“Since the visual discourse translates the three-dimentional world into two-
dimentional planes, it cannot, of course, be the referent or concept it signifies. 
The dog in the film can bark but it cannot bite.” (Hall, 1981, forfatterens 
kursivering) 47    
 
Selvom vi kan forstå den fiktive verden, som den kommer til udtryk i PeaceMaker og 
Global Conflicts: Palestine, som en afspejling af en del af den virkelige verden, så er 
den netop ikke virkelighed. Man kunne derfor problematisere, at elevernes oplevelser 
ikke er ’virkelige’, da de fremkommer i en fiktiv verden. Jeg mener, at vi kan forstå 
dette således, at eleverne ikke oplever de egentlige hændelser, men de oplever 
betydningen af disse hændelser. Eleverne bevæger sig således ikke fysisk rundt i 
Palæstina, og konflikten er naturligvis ikke løst, når de har vundet spillet. Men disse 
oplevelser kan alligevel have en vigtighed i forhold til en forståelse af den virkelige 
konflikt, afhængigt af spildesignet.  
 
Samtidig er det naturligvis ikke den hele verden, der afspejles i spillet, men derimod 
udvalgte elementer. Det betyder, at spilleren oplever en verden, som kun på visse 
områder repræsenterer verden udenfor spillet. Områder, der er fremhævet af 
producenten af spillet. 
Derudover giver spillet kun mulige repræsentationer for spilleren, i og med spilleren 
selv har indflydelse på de oplevelser, han/hun møder gennem at bevæge sig rundt i 
spillets verden. Det betyder en usikkerhed imellem den verden, som opstilles fra 
spillets side, og den verden, som spilleren møder (Thorhauge 2005).  
5.2.2 Spil som en målorienteret aktivitet. 
At spil har et mål betyder først og fremmest, at spillet kan vindes (Salen og 
Zimmerman, 2004; Sniderman, 2006; Suits, 2006). Ifølge spilteoretikerne Salen og 
Zimmerman, der beskriver spil i deres omfattende værk, Rules of Play, er målet den 
væsentligste tilføjelse, når aktiviteten går fra leg til spil. 
 
”Add a goal to informal play and usually you will have a game. Causal skiing for 
fun is a leisure play activity. But race your friend to the bottom of the mountain 
and suddenly you’re taking part in a game.”  (Salen og Zimmerman, 2004: 258) 
 
                                                 
47 Computerspillets og tv-mediets relation til virkeligheden har i dette tilfælde en klar sammenhæng. 
I begge tilfælde er repræsentationen nødvendigvis mindre kompleks, end den virkelighed den 
repræsenterer.  
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Det ovenstående beskriver målets rolle i forhold til spil i mere generelle termer. I 
forhold til brætspil og computerspil, så er målet ikke nødvendigvis noget, man aftaler, 
men en på forhånd opstillet kondition for spillet. Det ’at spille’ adskiller sig således 
umiddelbart fra det ’at lege’, ved at spillerens handlinger er rettet mod at nå spillets 
mål indenfor spillets regler (Sniderman, 2006). Vi kan forstå målet således, at det 
opstiller en rettethed for spilleren.  
 
Med denne rettethed mod at vinde spillet vender vi umiddelbart tilbage til opdelingen 
mellem arbejde og leg. Således er der her et klart formål med aktiviteten og dermed 
et fokus på resultatet. Helt så entydigt mener jeg dog ikke, vi kan anskue det. Spillets 
målkondition har umiddelbart ikke en effekt på verden omkring. Hvis man vinder, så 
er det alligevel bare et spil, man vinder. Dermed er det, som Jørn Møller og 
spilteoretikeren Bernard Suits beskriver det, stadig oplevelsen i aktiviteten, der er den 
primære motivation for spilleren (Møller 2001; Suits 2006).  
 
Denne argumentation bliver dog igen udfordret af, at vi har at gøre med læringsspil 
og ikke bare spil. Således er der et mål med spillet, og at opnå dette mål forventes at 
have en effekt ud over spillet. Jeg bruger her mål med spillet bevidst, da man kan tale 
om, at der i sammenhæng med læringsspil både er et mål med spillet og et mål i 
spillet. Eksempelvis er målet i Global Conflicts: Palestine som journalist at skrive en 
artikel om en bestemt hændelse i den fiktive verden. Men målet med spillet er at lære 
noget om konflikten mellem Israel og Palæstina. Selvom der er sammenhænge 
mellem disse to målkriterier, så er de alligevel adskilt. Hvis vi taler om leg i forhold til 
indlevelse i spillets verden, mener jeg igen det handler om et fokus. Som formuleret 
tidligere kan eleven sætte parentes om verden udenfor og dermed have fokus på 
spillets mål. Jeg uddyber diskussionen i forhold til læringsspil nedenfor (afsnit 5.3.4). 
5.2.3 Regler og udfordringer 
Sammen med målet er reglerne udgangspunktet for det at spille. Mens målet skaber 
en umiddelbar rettethed for spilleren, så skaber reglerne det egentlige spil.  
 
”Suppose I make it my purpose to get a small round object into a hole in the 
ground as efficient as possible. Placing it in the hole with my hand would be a 
natural means to adopt. But surely I would not take a stick with a piece of metal 
on one end of it, walk three or four hundred yards away from the hole, and then 
attempt to propel the ball into the hole with the stick. That would not be 
technically intelligent.” (Suits, 2006: 174) 
 
Hvor man kunne argumentere for, at leg har et præg af bevægelighed og fleksibilitet, 
sætter spillet grænser op, som spilleren hele tiden støder op imod. Med golfeksemplet 
fremviser Suits, at spil kan forstås som overvindelse af unødvendige udfordringer på 
vej mod et mål (Suits, 2006). Der er ikke en praktisk grund til, at man ikke bare 
samler bolden op og går hen til hullet med den. Men det er netop i reglerne, i 
begrænsningerne, at spillet opstår. Samtidig mener jeg, at det ligeledes er i disse 
unødvendige begrænsninger, at spilles forståelse som ikke-alvor grunder.  
 
Reglerne er således konstituerende for spilformen. Uden regler intet spil. Men for at 
klargøre hvordan disse regler skaber spillet, skelner jeg imellem to former for regler 
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inspireret af Suits (2006). Ifølge Suits kan man tale om to former for regler: 
Konstituerende regler og evne-regler48. Hvor de konstituerende regler sætter rammen 
for, hvad man overhovedet kan gøre i spilverdenen, beskriver evne-reglerne, hvad 
man skal gøre, for at vinde spillet (Suits, 2006). Her kan vi drage en parallel til Jesper 
Juul, der fremhæver, at reglerne samtidig skaber spilverden (Juul, 2004). 
Suits opdeling i evne- og konstituerende regler sker dog ikke eksplicit i forhold til 
computerspil. I hans golfbillede er de konstituerende regler, hvordan man må slå til 
bolden, hvornår den er out of bounds etc. Evne-reglerne er således et spørgsmål om, 
hvor langt man nødvendigvis skal slå bolden for at ramme hullet.  
I forhold til computerbaserede spil, så ligger der en forskel i, at den fysiske verden, 
som den gør sig gældende for golf, ikke er til stede. Således vil en golfbold slået i en 
computer ikke falde til jorden, medmindre der er en aktiv regel, der får den til det. 
Spillet må altså opstille en tyngdekraftsregel. Den fysiske verden, der er til stede uden 
for computeren, er altså ligeledes et spørgsmål om regler, når vi beskæftiger os med 
computerspil.  
I forhold de konkrete spil jeg arbejder med, forstår jeg konstituerende regler som en 
beskrivelse af de handlemuligheder, der i PeaceMaker er tilgængelige for spilleren.  
Evne-regler forstår jeg som en begrebsliggørelse af, hvad det kræver for at vinde 
spillet. Hvis vi igen eksemplificerer med PeaceMaker, er det således et spørgsmål om, 
hvilke af de strategiske handlinger, der skal benyttes på hvilke tidspunkter. Eleven må 
gennem politiske handlinger skabe tilfredshed hos begge parter for at skabe fred og 
dermed vinde spillet. Begge former for regler kan siges at bygge på en antagelse om 
den virkelige konflikt mellem Israel og Palæstina. 
5.2.4 Feedback 
Hvis vi følger den opdeling i konstituerende regler og evne-regler, som jeg har 
fremskrevet ovenfor, så optræder spilleren i en fiktiv verden, der er reguleret af 
konstituerende regler. Spillerens interaktion i denne verden sker overordnet i forhold 
til et fastsat mål, og de handlinger, der hjælper spilleren med at vinde spillet, kan vi 
beskrive som evne-regler. Men hvis det er kendetegnende for netop computerspillet, 
at spilleren ikke kender reglerne forinden, hvordan skal han/hun så vide, hvad der er 
det rigtige at gøre?  
Det er her feedback bliver centralt. Spillet giver en melding til spilleren om, hvordan 
han/hun har klaret sig i forhold til regler og mål. Spilleren må forsøge at komme 
igennem spillets udfordringer, og det er spillets feedback, der giver ham/hende et 
billede på, hvordan forsøget er gået. Når eksempelvis spilleren i Global Conflicts: 
Palestine har stillet en indbygger et spørgsmål, får han/hun feedback i form af nye 
muligheder for spørgsmål, eller indbyggeren forlader samtalen, hvis spørgsmålet var 
for tillidsbrydende. Denne feedback afgøres af spillets bagvedliggende regler, der kan 
handle om ikke blot det enkelte spørgsmål, men også hvilke spørgsmål spilleren ellers 
har stillet.  
  
Feedbacken sker som en effekt af spillerens interaktivitet med spillet, hvor 
interaktivitet er et begreb, der især knyttes til computer(spil)mediet, og understreger 
                                                 
48 Vi kunne tilføje en bør-regel, forstået som eksempelvis ’fairplay’, hvor deltagerne forventes at 
overholde reglerne, selvom de kan komme af sted med at snyde. Det kan også være regler om, hvor lang 
tid, man bør bruge på sine handlinger i spillet. Jeg har dog ikke set anledning til at gå videre i denne 
form for regler og holder mig derfor til Suits skelnen.  
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spillerens aktive deltagelse49. Men i min forståelse påpeger interaktiviteten også, at 
deltageren og mediet netop interagerer, forstået som en gensidig påvirkning. I spillet 
stilles spilleren overfor handlemuligheder, som han/hun handler indenfor. Spilleren får 
en feedback, stilles dermed i en ny situation og handler så herudfra. Denne proces 
fortsætter igennem spillet. Det betyder at spilleren både er aktiv og reaktiv.  
 
Med begreberne interaktivitet og feedback understreger jeg således aktiviteten i spil 
som en gensidig proces, hvor det ikke bare er et spørgsmål om at handle i forhold til 
spillets regler, men også at handle ud fra den feedback, spilleren får tilbage fra spillet.  
 
5.3 Læring og læringsspil 
I det ovenstående er jeg kommet frem til en forståelse af, at spil grundlæggende 
udspringer af legen, da man som udgangspunkt spiller for oplevelsens skyld, og 
dermed midlertidigt sætter parentes om alt andet. Spil er en aktivitet udstyret med et 
mål; hvor vejen til dette mål, og begrænsningerne på hvordan man kan opnå det, er 
foreskrevet i regler. Vejen mod dette mål sker i en vekselvirkning mellem elevens 
handling og spillets feedback herpå. 
 
Når vi så skal forstå elevernes spilforløb som en læringsproces, tager vi udgangspunkt 
i erfaringslæringen. Som beskrevet tidligere (kapitel 3), kan vi med dette perspektiv 
se læringen skabt gennem aktiv deltagelse i spillets verden og regler. 
Mit perspektiv tager udgangspunkt i John Dewey (1998; 2005) og David Kolb (1984). 
Hvor Dewey giver mig et billede af, hvordan vi kan forstå erfaring i forhold til 
uddannelse (Dewey 1998; 2005), hjælper Kolb til at kunne differentiere i 
erfaringsprocessen (Kolb, 1984).  
 
Erfaringslæring er dog et kompliceret begreb at arbejde med, da der ikke er enighed 
om, hvad der udgør en erfaring (Illeris, 2007). Hvis vi her holder os til Dewey og Kolb, 
så argumenterer Kolb for, at al læring er erfaring (Kolb, 1984). Dermed mener jeg, 
han svækker erfaringsbegrebet ved ikke at sætte grænser for det. Dewey kommer lidt 
nærmere en egentlig forståelse af, hvad erfaring er, idet han sætter interaktion 
mellem subjekt og miljø som grundlæggende præmisser (Dewey, 2005). Samtidig 
virker Dewey dog til at arbejde med et bredt erfaringsbegreb baseret i den daglige 
brug, og han er mere fokuseret på erfaringens kvalitet, frem for en mere uddybende 
definition (Dewey, 1998; 2005; Illeris, 2007). 
 
Hvor jeg ikke kan finde tilstrækkelig klarhed hos Dewey og Kolb, inddrager jeg derfor 
ligeledes den danske professor i pædagogik, Knud Illeris, som bidrager til en 
forståelse af, hvordan erfaring adskiller sig fra anden læring (2004; 2007). Ligeledes 
finder jeg Illeris anvendelig, fordi han netop søger at sammentænke en definition af 
erfaringslæring på baggrund af de samme påpegede mangler hos Kolb og Dewey 
(Illeris, 2004; 2007).  
                                                 
49 Det diskuterer Caroline Pelletier, der er forsker i uddannelse og computerspil. Ud fra Slavoj Žižek’s 
teori om interpassivitet, sætter hun spørgsmålstegn ved den almene forståelse af, at spil er gode pga. 
deres agency, behag og motivation (Pelletier, 2005). Begrebet interpassivitet henviser til, hvordan 
digitale teknologier placerer personer som modtagere, og fastsætter at aktivitet og passivitet ikke er 
modsætninger, men gensidigt konstruerende. Behaget i teknologierne er dermed ikke, at deltageren kan 
handle frit, men at han/hun skal opfylde konkrete behov.  
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5.3.1 Indføring i erfaring som læringsproces 
Når vi har med erfaring at gøre, må vi se læring som en fortsat proces hos det enkelte 
individ (Dewey 1998; Kolb 1984; Illeris 2004). Med ’fortsat’ mener jeg, at viden og 
kunnen ikke lægges ind i individet som uforanderlige blokke, men kontinuerligt skabes 
og genskabes af kommende erfaringer. Således fremhæves processen frem for et 
endegyldigt, fastlåst resultat, men det betyder dog ikke, at resultaterne udebliver. 
Derimod bør de forstås som et led i processen. Jeg mener derfor, at vi kan lave en 
analytisk skelnen mellem proces og resultat, så længe vi anerkender resultatet som 
foranderligt i forhold til fremtidige erfaringer.  
 
Når vi så skal forstå dette ’resultat’ af erfaringsprocessen, må vi forsøge at forstå det 
som noget, der afhænger af processen. I min forståelse er der som nævnt forskel på 
erfaring og anden læring, selvom grænsen er flydende (Illeris, 2004; 2007). Tager vi 
en hverdagsforståelse af erfaringer, såsom ’jeg har gjort mine egne erfaringer’, så ser 
vi her dels koblingen til processen ’jeg har gjort’ og dels en forskel på det personlige 
plan ved resultatet: ’egne erfaringer’. Det her er den væsentligste forskel, jeg ser, når 
vi skal forsøge at begribe erfaring i forhold til anden læring. Igennem den personlige 
interaktion med miljøet (Dewey, 2005) skaber den lærende en personlig tilknytning til 
læringens indhold (Illeris, 2004). I denne forbindelse kunne jeg tilføje et eksempel 
som at lære, at noget er ’svært’. Du kan godt fortælle mig, at det er svært at skabe 
balance mellem de stridende parter, og jeg kan godt se, at det ikke lykkes, men prøve 
det selv, ved at erfare det, kan jeg selv ’mærke’ det, det får en personlig og 
nærværende betydning for mig (Illeris, 2004). 
I samme tråd kan vi tilføje, at den lærendes viden giver mening for ham/hende, når 
han/hun selv har skulle bruge den aktivt (jf. beskrivelsen af Papert og Shaffers 
forståelse af læringsspil i kapitel 3). 
Denne forskel kunne vi således forstå som en forskel på at få noget at vide om, 
hvordan det er i Israel og Palæstina og selv være til stede. I samme dur kan vi 
forestille os, at hvis eleven har lignende erfaringer fra andre konfliktområder, vil det 
også have betydning for hans/hendes forståelse af lige præcis Israel – Palæstina 
situationen. Det illustrerer, at erfaringer bygger videre på tidligere erfaringer, hvor 
erfaring med en konflikt spiller ind på nye oplevelser af konflikter.  
 
Når vi skal forstå erfaringsprocessen, inddrager jeg Kolb, der bygger videre på 
Deweys tanker og skaber en model, hvor læring præsenteres igennem en cirkulær 
proces50 (figur 5). Kolbs læringscirkel er for mig en analytisk model at arbejde med, 
der giver mig mulighed for at skelne mellem forskellige led i læringsprocessen51, selv 
peger Kolb på, at alle erfaringer ikke nødvendigvis indeholder alle fire dimensioner i 
læringscirklen (Kolb, 1984). Således er læringscirklen måske nærmest at forstå som 
de ideelle betingelser for erfaring. 
 
                                                 
50 Den model Kolb her opstiller er en idealiseret struktur for, hvordan læringsprocessen kan foregå. Han 
ser bort fra den praktiske proces, hvor humør, kultur mm. influerer på læringsprocessen (Kolb 1984). 
51 Kolb kritiseres for sin fastlagte læringsmodel, der ikke tager højde for, at individet i praksis styres af 
umiddelbar nysgerrighed, interesse, impulser mm. Det diskuteres bl.a. af Illeris, der gennem Donald 
Schön beskriver, hvordan man i praksis nærmere tager udgangspunkt i det velkendte og væsentlige og 
skaber en forståelse herudfra (Illeris, 2004). 
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Læringsprocessen tager i Kolbs 
forståelse udgangspunkt i en konkret 
oplevelse, som opfattes52. Subjektet 
reflekterer over det observerede i 
situationen og danner herfra en 
forståelse. Med denne nye forståelse 
foretager man nye handlinger, der 
igen skaber nye oplevelser med den 
praktiske virkelighed (Kolb, 1984). 
Denne nye handling medfører således 
nye oplevelser, der ligger til grund for 
nye forståelser. Således er det måske 
mere nærværende at forstå Kolbs 
læringscirkel som en læringsspiral. 
Erfaringslæringen er således både 
den proces, man gennemgår, men 
også den øgede viden og 
forbundenhed man oparbejder til det gældende emne eller problem.  
Kolb ser som nævnt læring som en proces og beskæftiger sig derfor ikke direkte med 
læringsresultater. Men hans begreb om forståelse (comprehension), giver mig 
alligevel mulighed for at skelne mellem forskellige måder at begribe det, som den 
lærende kommer ud med.  
 
”[…] comprehensions of experience can be communicated and thereby transcend 
time and space. If you put down this book, get up from the chair, and leave the 
room, your apprehensions of that situation will vanish without trace [...]. Your 
comprehension of that situation, however, will allow you to create for yourself 
and communicate to others a model of that situation that could last forever.” 
(Kolb, 1984: 43) 
 
At forståelsen kan italesættes og erindres, understreger for mig, at læringen er 
bevidstgjort i en eller anden form, og det er i denne betydning, jeg vil anvende 
begrebet forståelse. Bevidstgørelsen kan vi se som en effekt af, at den udspringer af 
en reflekteret observation over den konkrete oplevelse, og forståelsen er således et 
nødvendigt led i erfaringsprocessen.  
Oplevelser vil jeg ud fra Kolb betegne som dét, eleverne opfatter i situationen (Kolb, 
1984). Oplevelser kan godt italesættes, men når eleverne italesætter dem som noget, 
de har lært af, noget der har foranlediget en forandring hos dem, mener jeg nærmere 
at kunne tale om, at eleverne har skabt en forståelse. De har således været igennem 
en erfaringsproces.  
  
Processen er opdelt i led, som hver især kræver et fokus hos den lærende, hvilket 
betyder, at den lærende i situationen vælger, hvilke evner han/hun bruger, og 
dermed om han/hun er ved eksempelvis at reflektere over én oplevelse eller er ved at 
opfatte en ny (Kolb, 1984).  
                                                 
52 Oversat fra ’apprehension’; hvor jeg heroverfor oversætter ’comprehension’ til ’forståelse’. Både 
apprehension og comprehension kan oversættes til ’forståelse’, men det vigtige er at understrege 
forskellen som en umiddelbar, sansemæssig opfattelse overfor en bevidstgjort forståelse. Den samme 
oversættelse ser vi hos Illeris (2004). 
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Det betyder for min analyse bl.a., at jeg kan se på elevens brug af spillet som en 
læringsproces, der vægter forskellige led undervejs. 
At Kolb understreger læring som en cirkulær proces er et resultat af, at al læring, 
ifølge Kolb, er en form for genlæring, da ingen skaber sin erfaring på blanke sider 
(Kolb 1984). Det samme argument går igen hos Dewey (1998; 2005). Tidligere 
erfaringer og viden spiller dermed aktivt ind og skaber en forventning om, hvordan 
tingene hænger sammen (jf. mine egne erfaringer, afsnit 1.4). Jeg forstår forventning 
som et udtryk for, at eleven altid går til en oplevelse med noget i rygsækken, der 
præger hans/hendes umiddelbare fortolkning. Denne forventning kan så blive 
bekræftet eller ændres, og det er netop i spændet mellem forventning og erfaring, at 
læring opstår53 (Kolb 1984).  
 
I det følgende går jeg i dybden med den teoretiske forståelse af de læringsmæssige 
muligheder ved læringsspillet som medie. Det betyder, at jeg udfolder de 
læringsprocesser, som læringsspillet kan igangsætte hos eleven, hvilket samtidig 
skaber mit begrebsapparat til den empiriske analyse. 
5.3.2 Motivation og udfordringer 
I kapitlet omkring feltet var jeg inde på to måder at anskue læringsspil; at fokusere 
på motivationerne og spillets underholdningsværdi eller at se læringsspil som en 
kraftfuld måde at skabe learning by doing (Kirriemuir & McFarlane, 2004). 
Forhåbentlig skulle det stå klart, hvilken vinkel jeg lægger for dagen. Men selv i en 
forståelse af læringsspil, som et kraftigt og særegent værktøj til undervisning, spiller 
motivation en rolle. 
 
Grundlæggende forstår jeg motivation som en årsag til at gøre noget. I forhold til at 
lære kan man således forstå motivation som en individuel lyst eller et behov til at yde 
den anstrengelse, som læringsprocessen kræver (Illeris 2004; Bizzocchi & Paras 
2005). Motivation er mobiliseringen af energi til at forsøge at overkomme den 
udfordring, det er at lære nyt. Derfor er motivation vigtig, næsten uundværlig, for 
overhovedet at lære noget nyt (Dewey, 1998; Illeris, 2004; 2007).  
Thomas Malone har skrevet flere artikler om motivation og læring, og fremhæver 
hvordan motivationen har gode vilkår i spil. Således argumenterer han for, at elever 
lettere motiveres, når de oplever, at der er et klart mål, og de får klar feedback på, 
hvordan de klarer sig i forhold til dette mål (Lepper & Malone, 1987). Derudover peger 
han på tre overordnede kategorier i forhold til motivation: Nysgerrighed, udfordring 
og fantasi (Malone, 1980; Lepper & Malone, 1987).  
 
I forhold til nysgerrighed foretager Malone en skelnen mellem sansemæssig og 
kognitiv nysgerrighed. Her fokuserer jeg dog alene på den kognitive nysgerrighed, da 
den i mit perspektiv illustrerer motivation i forhold til viden. Grundlæggende handler 
det om at placere eleven i en position, hvor hans eller hendes eksisterende viden er 
utilstrækkelig (Malone, 1980). Det er dog ikke nok at sætte eleven i denne 
                                                 
53 Her inddrager Kolb læringspsykologen Jean Piagets beskrivelse af individet i forhold til dets omverden. 
Når der er et mismatch imellem forventning og konkrete erfaringer må den tidligere viden revurderes, og 
der er i Piagets terminologi tale om akkomodative læringsprocesser (Kolb 1984; Piaget 1967). Overfor 
dette taler Piaget om assimilation, hvor den nye viden eller erfaring i højere grad bygger videre på den 
lærendes eksisterende skemaer.  
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underskudsposition, der må ligeledes være en feedback fra spillet, som kan hjælpe 
eleven til at udfylde det videnshul, som eksisterer.  
 
At der er et vidensmæssigt spænd mellem, hvad man ved, og hvad man skal vide, 
kunne vi ligeledes opfatte som en udfordring for eleverne. Som jeg har været inde på 
tidligere, kan vi forstå udfordring som de vanskeligheder, man skal overkomme i 
spillet på vej mod målet. Udfordringen opstår således, fordi det er uvist om eleven 
kan komme til målet. Eleven er derfor nødt til at finde ud af, hvad han/hun skal gøre, 
for at overvinde udfordringen. 
Umiddelbart lyder udfordring som en modstand, deltageren vil forsøge at undgå, men 
tværtimod er det motiverende at stilles overfor en udfordring, hvor målet er klart, 
men vejen dertil skal løses. Motivationen ligger altså nærmere i udfordringen end i det 
modsatte; en gennemskuelig, problemfri vej (Malone, 1980).  
Således er det ikke problematisk, vel nærmere positivt, at eleven bliver udfordret i 
spillet og skal anstrenge sig for at lære. Det kan frembringe en sund frustration hos 
eleven, hvilket Thomas Duus Henriksen taler for (2006b). Hans pointe er, at vi bør 
ændre vores opfattelse af, at spil bør være sjovt og underholdende, til at de skal være 
et effektivt, udfordrende læringsmedie.  
 
I forhold til fantasien som en motivationsfaktor beskriver Malone den som en 
meningsfuld sammenhæng mellem opgaven, deltageren skal løse i spillet, og den 
fiktive verden, han befinder sig i (Malone 1980). Altså skal eleven se en mening i 
spillet. Jeg mener desuden, at vi kan se denne mening i forhold til virkeligheden, som 
præsenteres for eleven i spillet. Det betyder ikke, at regler og fiktiv verden skal være 
direkte billeder på virkeligheden, men at en vis troværdighed vil underbygge 
sammenhængen i spillet. For at vinde kampen i fodboldspillet er det troværdigt, at 
spilleren kan indskifte friske fodboldspillere i kampen, mens det er utroværdigt, hvis 
spilleren blot kan skrue op for fodboldspillernes energiniveau undervejs. 
Her kan vi i forhold til læringsspil referere til Serious Games genren, hvor hensigten, 
som tidligere nævnt, er at dét, eleven lærer gennem spillets udfordringer, hænger 
sammen med den forståelse, der søges skabt om verden udenfor spillet (jf. afsnit 
1.1).  
 
Motivationen kan selvfølgelig i første omgang ses i relation til den aktivitet, som 
eleverne er i gang med nu og her. Altså fungerer motivationen i første omgang i 
forhold til det konkrete læringsspil og at gennemføre det. Men hvis vi vender os mod 
Dewey, så er motivationen en bevægende kraft, som kan bære en fremad. Eller som 
han selv beskriver det:  
 
”[…] if an experience arouses curiosity, strengthens initiative, and sets up desires 
and purposes that are sufficient intense to carry a person over dead places in the 
future, continuity works in a very different way. Every experience is a moving 
force. Its value can be judged only on the ground of what it moves toward and 
into.” (Dewey, 1998: 31)  
 
I første omgang henleder Dewey her opmærksomheden på, at motivationen i 
forbindelse med læring skal have et pædagogisk sigte. Men i anden omgang handler 
det ligeledes om, hvordan motivationen i forhold til en aktivitet kan skabe erfaringer, 
der motiverer nye aktiviteter. På den måde er motivationen ikke alene en bevægende 
kraft inden for den enkelte aktivitet, men også som en forbindelse til fremtidige 
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aktiviteter. Det er denne form for erfaring, som Dewey beskriver som uddannelses-
nyttig (Dewey, 1998). 
5.3.3 Regler, fejl og refleksion 
Eleven stilles gennem både Global Conflicts: Palestine og PeaceMaker overfor 
udfordringer, der skal løses, for at spillet kan vindes. Som jeg beskrev det med Suits, 
er det de konstituerende regler, der skaber mulighederne, mens det derimod er evne-
reglerne, der afgør, hvordan eleven vinder spillet. 
 
Eleven må forsøge sig med den forståelse og de erfaringer, han eller hun allerede har, 
da man i spillet ikke på forhånd kan læse direkte, hvad man skal gøre. Viden om 
evne-reglerne på oparbejdes i sammenhæng med de handlinger eleven udfører og 
den reaktion, eleven oplever fra spilverdenen. Som jeg har været inde på tidligere, så 
står denne eksplorative metode måske stærkere med computerspil end andre 
spilformer, fordi man ikke kender til reglerne inden spillet. Hvor regler i forhold til eks. 
brætspillet fremstår som en regelbog, man læser forinden, så er de indbygget i 
computerspillet. For spiloplevelsen betyder det, at man ved brætspillet fysisk kan gøre 
ting, der ikke er tilladt i reglerne, mens computerspillet alene tillader handlinger, der 
er indeholdt i reglerne.  
 
Ser vi på læringsspillet gennem Kolbs læringscirkel, ser vi, at det lægger op til, at 
eleven ved interaktion med spillet får oplevelser, som skal reflekteres over, de skal 
forstås og disse forståelser afprøves igen gennem interaktionen med spillet. Denne 
proces må gentage sig løbende for at eleven kan komme videre i spillet. 
Hvis eleven hele vejen igennem oplever sin forståelse og handlinger i spillet som 
rigtige for vejen til målet, så bekræftes eleven blot i det, han/hun tog med sig ind i 
spillet. Hvis eleven derimod oplever at fejle undervejs, så er der basis for at få noget 
andet med sig fra spillet54.  
Vi kan se et forsøgselement i alle erfaringer, hvor vi forsøger noget, fejler og så 
forsøger noget andet (Dewey 2005; Kolb, 1984). Når noget virker, tager vi dette med 
os som en tommelfingerregel, hvilket vi også ser udtrykt i Kolbs eksperimentelle 
læringsforståelse. Fejl er derfor ikke i sig selv dårligt, så længe eleven er bevidst om 
fejlen, og formår at vende det til en nyttig erfaring. Som Papert beskriver det, er det 
således problematisk at se fejl som en dårlig ting; i stedet bør fejl måske ses som en 
mulighed for forandring (Papert 1980). I denne sammenhæng kan vi forstå det 
computerbaserede læringsspil som et sikkert rum, hvor fejl er tilladt. Langt hen ad 
vejen er dette samtidig, som jeg ser det, et udtryk for, at en legende indstilling er 
mulig og tilladt.  
 
Læringsspillet lægger i min forståelse op til fejl. Det er ved at fejle, at eleven især 
erfarer spillets regler, for det er her, han/hun støder imod dem og oplever 
konsekvenserne af forkerte forståelser. Her er der basis for en overskridende læring, 
som kan give en ’aha’ oplevelse for eleven, hvilket vi med Piaget kan betegne som en 
overvejende akkomodativ læringsproces (Piaget, 1967).  
Det giver anledning til en diskussion af, hvordan vi kan forstå fejl som et 
læringsmæssigt element ved læringsspil. 
 
                                                 
54 I min beskrivelse sætter jeg her distinktionen mellem fejl og rigtigt skarpt op. Ikke desto mindre vil 
der nærmere være tale om grader af fejl i forhold til forventning. 
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Først må vi slå fast, at der er forskel på at lære af sine fejl og at lære fejlene. At lære 
af sine fejl handler om processen, hvorigennem man fejler, analyserer sine fejl og 
derfra danner en ny forståelse af emnet. En ny forståelse som man igen handler ud 
fra. Hvis man derimod lærer fejlene, kan man siges at have lært noget forkert, men 
netop ikke hvorfor det er forkert, og hvad der dermed kan forventes at være rigtigt.  
 
Jeg forstår grundlæggende forskellen mellem at lære at noget forkert, og at lære af 
det, som et spørgsmål om refleksion. Således er det ikke blot et spørgsmål om, hvilke 
fejl man laver, men hvordan man forstår dem og reagerer på dem. Spillet giver 
feedback ud fra elevens handlinger, og det er op til eleven at forstå denne feedback. 
Det er her refleksionen i første omgang kommer ind i forhold til den erfaring, eleven 
skaber gennem sin oplevelse i spillet. Med min betoning af refleksionens betydning 
kan jeg drage en parallel til Deweys argumentation for, at der ingen meningsfuld 
erfaring er uden tænkning (Dewey 2005). Men Ligesom i min forståelse ser Dewey en 
forskel på, hvordan denne tænkning finder sted, og dermed også på, hvor langt 
erfaringen kan bringe én. 
  
”Nogle erfaringer har ikke meget andet i sig end denne proces af forsøg og 
efterfølgende fejl eller succes. Jeg ser, at en bestemt handlemåde og en bestemt 
konsekvens er forbundet, men jeg ser ikke hvordan de er dette. Jeg forstår ikke 
sammenhængens detaljer – ledene mangler.” (Dewey 2005: 162, forfatterens 
kursivering). 
 
Med udgangspunkt i Dewey kan tænkning, eller refleksion som jeg benævner det, 
bærer forståelsen videre end den kausale sammenhæng mellem handling og 
konsekvens. I forhold til eksempelvis PeaceMaker har det at kaste bomber over 
Palæstina ofte meget negative konsekvenser. Således ville det være nærliggende at 
slutte at bomber er en dårlig handling, og at bomber vil medføre selvmordsbomber og 
oprør. Men en konstatering af dette forhold kunne man forestille sig, alene er ét skridt 
i erfaringsprocessen. Som Dewey påpeger, forstår man her en sammenhæng mellem 
handling og konsekvens, men ikke hvorfor denne sammenhæng er der. Her kan vi 
skelne mellem en erfaringsproces relateret til spillets umiddelbare feedback, hvor 
bombning er ’dårligt’ og en erfaringsproces relateret til sammenhængen med hele 
spillet (regler og fiktiv verden), hvor der oparbejdes en forståelse af, hvorfor 
bomberne medfører netop disse resultater i denne situation. Konsekvenserne af en 
bombning kan således være en effekt af sammenhængen med tidligere handlinger i 
spillet. 
Spillets umiddelbare feedback er altså ikke ensbetydende med entydige svar, som 
giver eleven løsningen i næste udfordring. Feedback er en reaktion på baggrund af et 
komplekst regelsystem, som eleverne selv skal fortolke. Begribelsen af spillet er 
således afhængig af, hvor refleksive eleverne er omkring handling og konsekvens. 
Således kan refleksionsprocessen stoppe ved konstateringen af et sammenfald mellem 
handling og effekt, men den kan ligeledes udmøntes i en mere kompleks forståelse af 
konflikten i spillet.  
 
Læring ligger således ikke i spillet, men skabes hos eleverne igennem refleksion. En 
refleksion som dog tager udgangspunkt i elevernes interaktion med spillet. 
Sammenhængen mellem feedback og erfaring illustrerer, at erfaring ikke bare handler 
om aktivitet, men også om refleksiv observation (Kolb, 1984). Det beskriver Dewey 
som et udtryk for, at erfaringen har et aktivt og et passivt element (Dewey 2005). I 
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læringsspillet kan vi se det som interaktiviteten, som jeg beskrev den tidligere, hvor 
det interaktive understreger, at eleven skal reflektere over noget.  
 
Hvis vi antager, at eleven nu har skabt en forståelse af spillets regler bliver næste 
problematik, hvordan han/hun bruger denne forståelse. Hvis eleven har skabt en 
’rigtig’ forståelse af spillets regler, må det betyde, at han/hun begynder at mestre 
spillet. Det vil være en naturlig logik, at eleven i første omgang bruger sin forståelse 
til at overvinde spillets udfordringer og vinde målet. Det giver dog ikke nødvendigvis 
en læring om konflikten udover spillets regler og verden. Spørgsmålet bliver derfor, 
hvordan eleven kan bruge de erfaringer, han/hun skaber i spillet, til at forstå 
konflikten udenfor spillet.  
5.3.4 Spillets mål ~ læringens mål 
Koblingen mellem erfaringer i spillet til erfaringer omkring konflikten, kan vi se som et 
spørgsmål om at lære spillet og at koble disse erfaringer til en forståelse af konflikten. 
Umiddelbart kunne man argumentere for, at der således med læringsspillet udmønter 
sig to forskellige erfaringsprocesser; én rettet mod at vinde spillet og én rettet mod at 
vide noget om den virkelige konflikt. Der er dog den sammenhæng, at når eleven 
lærer spillet for at vinde det, skabes ligeledes en viden om den repræsentation, spillet 
opstiller. 
  
Repræsentationen forudsætter umiddelbart, at reglerne har en meningsfuld 
forbindelse til verden udenfor spillet, eller i hvert fald er et meningsfuldt oplæg til 
diskussion af de ’regler’, der også gør sig gældende i virkeligheden. I Global Conflicts: 
Palestine skal eleven stille de rigtige spørgsmål, der holder på den interviewede og 
indsamle de bedste citater, der giver den bedste avisartikel. Det synes meningsfuldt, 
her forstået som troværdigt og realistisk, at man som journalist skaber viden om 
konflikten gennem interviews med israelere og palæstinensere. Det er troværdigt, at 
både israelere og palæstinensere er kritiske overfor journalisternes arbejde, og derfor 
nægter at udtale sig, hvis journalisten optræder uhøfligt. Spilforskerne Brad Paras & 
Jim Bizzochi understreger vigtigheden i denne sammenhæng med virkeligheden, 
dermed bliver refleksionen over spillets regler en refleksion over virkeligheden, som 
den repræsenteres i spillet.   
 
”In educational game design it is important to ensure that learning takes places 
within the realm of play, even if learning is only made possible through reflection. 
To do so, reflection must appear to the learner as one of the many in-game goals 
that drive the game-play.” (Paras & Bizzocchi 2005:) 
 
Paras & Bizzocchi beskriver her det ønskværdige i at placere refleksionen som et mål i 
spillet. Jeg forstår det således, at spillet bør have et gameplay, der opfordrer spilleren 
til refleksion som en nødvendig og naturlig del af spillets fremgang. Eleverne må være 
refleksive omkring deres handlinger og spillets reaktioner for at forstå 
sammenhængen i spillet. Igennem denne forståelse lærer de spillet og dermed 
repræsentationen.  
Jeg mener dog, at man kan tale om flere former for refleksion i forhold til spilbaseret 
læring. Den erfaringsproces, som kommer til udtryk igennem elevernes learning-by-
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doing kan jeg forstå igennem Donald Schöns begreb reflection-in-action55 (Schön, 
1987; 2001; Henriksen 2006b). Der sker altså en konstant bevægelse mellem 
refleksion og handling, hvor denne reflection-in-action dog umiddelbart er rettet mod 
at lære og vinde spillet.  
Dermed kan man måske tale om en anden form for refleksion i forhold til relationerne 
til den virkelige konflikt. Den benævner jeg en post-refleksion, da den typisk vil finde 
sted efter spilforløbet (Henriksen, 2006b), hvilket også har været hensigten i mit 
undersøgelsesforløb (jf. afsnit 4.2). I forhold til det læringsmæssige mål ser jeg altså 
en efterfølgende refleksion som mulighed for et skridt hen imod en forståelse af 
sammenhængen til den virkelige konflikt. Jeg ser det desuden som en mulighed for, 
at eleven kan forstå sin oplevelse gennem spillet i en helhed, frem for at forstå de 
enkelte årsag – virkninger undervejs i spillet (jf. afsnit 5.3.3). 
Herved får refleksion rollen i forhold til både at lære spillet og at koble erfaringerne i 
spillet til erfaringer omkring konflikten. 
 
Tager vi fat i citatet med Dewey fra tidligere, hvor han beskriver hvordan-læringen 
som afgørende for at forstå sammenhængene mellem handling og konsekvens, mener 
jeg her ligeledes at kunne tale om en hvorfor-læring, der kan skabe sammenhæng 
mellem spillet og den virkelighed, som spillet præsenterer. Hvor man i spilet lærer 
sammenhængen mellem handling og konsekvens for at kunne træffe de rigtige valg, 
så lærer man med spillet, hvorfor spillets regler og verden repræsenterer 
virkeligheden, som de gør. 
 
5.4 Afrunding på teori om læringsspil 
Min teoretiske begribelse af læringsspillet har givet mulighed for at forstå mediet i sig 
selv, hvilket har tegnet et billede af de teoretiske læringsmæssige muligheder, vi kan 
se i mediet. Samtidig har det givet mig teoretiske redskaber, som kan bidrage til min 
forståelse af elevernes brug og oplevelse med læringsspillet, når jeg analyserer min 
empiri.  
 
Grundlæggende kan vi forstå spil som en art legeaktivitet med regler, verden og mål. 
I forhold til læringsspil, hvor vi har et læringssigte med spillet, bygger disse regler og 
mål på en repræsentation af den virkelige konflikt. Spillets verden optræder dog som 
et ikke-alvorligt, sikkert rum at agere i, hvor eleven blot oplever betydningen af de 
virkelige konsekvenser.  
 
Reglerne kan vi inddele i konstituerende regler og evne-regler for at understrege 
forholdet mellem de muligheder, spillet sætter op, og de handlinger som eleven skal 
foretage for at kunne vinde spillet. Således skaber de konstituerende regler et 
mulighedsrum i den fiktive verden, mens evne-reglerne definerer, hvordan eleven skal 
kunne overkomme udfordringerne og vinde spillet. Hermed har evne-reglerne også en 
betydning for deltagerens rettethed i spillet. 
 
I læringsspillet opstilles udfordringer, som eleven interagerer med indenfor spillets 
fiktive verden. Løsningen af disse udfordringer kan ikke læses direkte i spillet, og 
                                                 
55 Schön selv beskriver denne slutningsform i forhold til ’ de professionelle’ (Schön, 2001). I forhold til 
eleverne har de professionelle dog en langt større erfaringsbase, som de kan trække på. Jeg bruger dog 
her begrebet til at understrege den kontinuerlige udvikling af elevernes forståelse af spillet.  
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derfor lægger mediet op til en afprøvende tilgang, hvor eleven herigennem må lære 
spillet. 
Her er det tilladt, eller nærmere oplagt, at fejle og herved få feedback fra spillet, som 
kræver refleksion hos eleven, for at han/hun kan overvinde udfordringerne. Refleksion 
som netop er et uundværligt led i erfaringsprocessen for at skabe forståelse. 
 
I forbindelse med mediets ikke-alvorlige karakter og den afprøvende tilgang, kan vi se 
muligheden for en legende indstilling hos eleven. Her kommer legen igen ind i spillet, 
som elevens accept af den fiktive verden og en eksplorativ, nysgerrig tilgang.  
 
I forhold til læring må eleverne i første omgang lære spillet. De må kende den 
sammenhæng mellem regler og konsekvens, som ligger i spillets regler. Det ser jeg 
primært som en art reflection-in-action, der udmønter sig som en erfaringsspiral (jf. 
Kolb), hvor eleverne igennem en udforskning af sammenhængen mellem handling og 
konsekvens, opbygger en forståelse af spillets regler og fiktive verden. Man kan sige, 
at de skaber erfaringer ud fra deres oplevelser (Kolb, 1984). Eleverne må således 
lære reglerne for at kunne mestre spillet, hvilket jeg betegner som erfaringer i spillet. 
Læringsspillets hensigt er dog, at eleverne lærer om konflikten, hvilket betyder, at de 
skal lære med spillet. Denne proces, om end forbundet til den første, adskiller sig, 
fordi målet er et andet.  
Jeg ser en efterfølgende post-reflection som mulighed for, at eleverne reflekterer over 
deres erfaringer i spillet, og dermed skaber erfaringer omkring konflikten. 
 
Hvis vi analytisk skelner mellem proces og resultat, så fremhæver erfaringslæringen 
ikke alene læring som en faktuel viden om konflikten. I erfaringsoptikken bliver læring 
dels et spørgsmål om, at eleverne har tilegnet sig viden gennem aktiv 
eksperimenteren, og dels skaber erfaringsprocessen dermed en subjektiv tilknytning 
til det gældende emne. Jeg forstår dette igennem en forskel mellem viden, forstået 
som fakta, og en personlig, nærværende forståelse. 
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6 Undervisningskontekst: Institution og situation 
I det foregående har jeg fremskrevet en forståelse af læringsspillets særegenhed 
igennem en teoretisk forståelse af leg, spil og erfaringslæring. Selvom forståelsen af 
de teoretiske muligheder i læringsspillet fylder mest, så finder jeg det ligeledes 
nødvendigt at skabe et billede af undervisningskonteksten; hvad er det for en 
kontekst, læringsspillet placeres i?  
 
I forhold til en forståelse af den kontekst, læringsspillene spilles i, skelner jeg mellem 
skolen som kulturel institution og selve undervisningens situation. Selvom disse to 
kontekster reelt er sammenhængende, giver adskillelsen mig mulighed for at fokusere 
på, hvad viden er i forhold til den overordnede skolekultur, og at se undervisningen 
som den konkrete situation eleverne spiller spillet i. I forhold til mine 
opmærksomhedssfærer betyder det, at jeg beskriver situationen ud fra, at eleverne 
sidder i et lokale på skolen, at de sidder en hel klasse sammen, og at der er en 
underviser til stede, der skal undervise dem.  
Når jeg i det følgende går fra institution til situation, inddrager jeg interviews med 
underviserne ved henholdsvis Global Conflicts: Palestine og PeaceMaker, Mette og 
Henriette, da jeg ser underviserne som repræsentanter for den kulturelle institution 
og som rammesættere for selve undervisningen.  
 
6.1 Skolen som institution 
Når jeg her iscenesætter konteksten for læringsspillene, bliver det første spørgsmål, 
hvorvidt dette medie overhovedet kan passe ind i en dansk folkeskole. I flere 
henseender udgør den erfaringsbaserede læringsforståelse et brud med den mere 
traditionelle instruktion, som den er kommet til udtryk i udannelsesinstitutionerne. 
Erfaringslæring er således en del af en bevægelse mod mere progressive 
undervisningsmetoder, som er fremkommet i opposition til skolens historisk kulturelt 
betingede metodikker (Dewey, 1998). Man kunne derfor antage, at der er et 
modsætningsforhold mellem erfaringslæringen og uddannelsesinstitutionerne, og 
dermed et muligt modsætningsforhold mellem læringsspillet og den institution, det 
placeres i her.  
 
Det er dog et noget entydigt billede at tegne. I forhold til erfaringslæringen har Dewey 
i sin bog ’Experience and Education’ (1998) argumenteret for en sammenhæng 
mellem den subjektive erfaring og et undervisningsmæssigt fagligt indhold. Ligeledes 
kan vi i sammenhæng med den danske folkeskole ikke længere tale om undervisning 
som instruktion alene. Erfaringspædagogikken har haft en vis indflydelse på det 
danske skolesystem siden 1980’erne, måske tydeligst igennem projektpædagogikken 
(Illeris, 2004). Men også brugen af nyere undervisningsformer som Storyline etc. 
tyder på, at skolelæring ikke længere entydigt kan ses som et spørgsmål om 
instruktion. Derimod kunne man antage, at undervisningen i folkeskolen i dag måske 
mere bør forstås som en række mulige didaktiske metoder, hvoraf instruktion er én 
mulighed – om end muligvis den mest anvendte. 
 
Ligeledes mener jeg, at flere af formuleringerne i Folkeskoleloven kan ses i tråd med 
erfaringspædagogikken. Således finder man ved en gennemlæsning af 
Folkeskoleloven, sideløbende med et øget fokus på evaluering og kvalitet, bl.a. 
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formuleringer om, at undervisningen skal tage udgangspunkt i den enkelte elev 
(Undervisningsministeriet, 2007: §18. Stk. 1 & 3), og at folkeskolen skal skabe 
rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst (Ibid: §1. Stk. 2). Det er for mig at se 
et udtryk for, at eleven skal inddrages aktivt, og der skal gives muligheder for, at 
eleven selv kan skabe oplevelser i forhold til et emne. Læringsspillet kan således nok 
have plads i folkeskolen, men rammerne er stadig ukonkrete. Derfor ser jeg her på, 
hvordan underviserne selv oplever læringsspillets placering i undervisningen. 
6.1.1 Undervisernes brug og forventning 
Mens der således synes mulighed for erfaringslæring i folkeskoleloven, så baserer den 
faktiske undervisning i skolen sig på de egentlige undervisere; lærerne. Underviserne i 
den danske folkeskole har metodefrihed, og kan således anvende en række 
undervisningsformer, forudsat at det lever op til Folkeskolens formålsparagraf 
(Undervisningsministeriet, 2007: §2, Stk. 2). Det betyder, at jeg i det følgende 
fokuserer på, hvordan de undervisere, der står for spilforløbene, selv forstår deres fag 
og virke. 
 
I overensstemmelse med det ovenstående mener både Mette (GCP) og Henriette 
(PM), at de læringsspil, jeg har præsenteret dem for, passer udmærket ind i 
folkeskolen. Begge undervisere ser læringsspillene som en mulighed, både for dem og 
deres elever, for at prøve noget nyt (Henriette: 1; Mette: 1).  
At de begge fremhæver et ønske om at prøve noget nyt, betyder dog ikke, at de ser 
ens på læringsspillet. Henriette ser læringsspillet som en mulighed for at lave en 
pause i den vante undervisning (Henriette: 1), mens Mette ser mediet som et element 
i hendes ønske om at præsentere sine elever for så mange forskellige måde at lære 
på, som muligt (Mette: 1).  
Umiddelbart er de to undervisere overordnet enige om, at de gerne vil inddrage nye 
undervisningsmetodikker i deres undervisning, men de har derudover forskellige 
forventninger til mediets brugbarhed i undervisningen. Forventninger der til dels kan 
have deres årsag i undervisernes forskellige fagområder. 
Mette underviser i historie og samfundsfag og for hende er formålet med 
undervisningen, at eleverne skal tage stilling.  
 
”Mette: For det er det, jeg synes, at historieundervisningen går ud på. Det er at 
prøve at få dem til at få noget holdning til tingene ud fra en eller anden 
basisviden. At man ved noget. At de ikke bare siger noget, fordi deres mor og far 
siger det. At de er blevet præsenteret for noget viden og så får en holdning til 
det.” (Mette: 1).  
 
Heroverfor mener Henriette som udgangspunkt, at læring er læring, uanset hvordan 
man opnår den (Henriette:1). Henriette underviser i dansk og engelsk, og for hende 
handler fagene om, at eleverne skal have kendskab til bestemte tekster.  
 
”Henriette: [A]ltså i niende klasse der skal opgives x antal sider, jeg har læst. Så 
det er meget tekst, tekst, tekst [...] Og hvis det er anderledes, så er det 
projektarbejde, hvor de selv bliver kastet ud i bare at gå i gang. Der kan man 
sige, hvis det havde været samfundsfag, så havde jeg nok arbejdet anderledes. 
Altså brugt computeren meget mere. Men i dansk og engelsk der handler det 
altså om at få pløjet igennem nogle tekster”. (Henriette: 1). 
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I forhold til at forstå, hvordan Henriette ser læringsspillet, så er dette citat dog ikke 
dækkende. Således siger hun senere i interviewet, at hun håber, at eleverne vil få dét 
ud af spillet, at de fatter interesse for konflikten, at den bliver vedkommende. 
 
”Jamen jeg har en forventning om at de, når de fremover ser nyheder, altså så 
forstår de, hvad det handler om. Og lige nu der tror jeg: ’’der er nogle der slås 
og det kommer ikke mig ved, og jeg fatter ikke en skid af hvad der foregår’. 
Sådan tror jeg de har det nu. Det tror jeg.” (Henriette: 1). 
 
På sin vis kunne dette være en anden måde at udtrykke, hvordan erfaring gør 
læringen nærværende (Jf. erfaringslæringen i forrige kapitel). Men da Henriette 
tidligere har argumenteret for, at læring er læring uanset, hvor den kommer fra, 
lægger jeg dog en anden læsning ned over udsagnet. Således mener jeg, at Henriette 
her argumenterer for, hvordan en egentlig viden om konflikten vil gøre dem i stand til 
at forstå, hvad der sker.  
Denne læsning skaber en sammenhæng mellem Henriettes og Mettes udtalelser. 
Således handler begge underviseres forståelse om, at eleverne skal vide noget, og 
derefter tage stilling og handle56. De ser derfor ikke umiddelbart et potentiale i 
erfaringsskabelsen gennem elevernes handlinger, men ser det nærmere som en 
mulighed for at få en faktaviden. Læringsspillet passer således ind i undervisningen 
som endnu et medie, der kan give eleverne en viden om konflikten, uden forventning 
til at det også derigennem kan bringe en personlig tilknytning til viden om konflikten.  
6.1.2 Viden og spil i undervisningskonteksten 
Vi ser altså en forventning hos underviserne om, at læringsspillet skal give eleverne 
en viden om konflikten, samtidig med, at eleverne skal have viden for at kunne tage 
stilling og handle. Det skaber umiddelbart en problematik i forhold til min forståelse af 
læringsspil i det forrige, hvor viden som erfaring skabes gennem handlingerne. Denne 
form for viden beskrev jeg som nærværende og personlig, mens underviserne 
nærmere fokuserer på viden som fakta. 
Hvis Underviserne og konteksten således fremhæver en forståelse af viden som fakta, 
eller hvad Lars Qvortrup kalder viden-om57 (Qvortrup, 2004), så kunne man antage, 
at eleverne i skolen ville genkende denne vidensform, og være mindre tilbøjelige til at 
genkende andre.  
 
I denne forståelse er jeg inspireret af den amerikanske psykolog Samuel S. Wineburg, 
der i et studie fra 1991 forsøger at begribe forskellen mellem, hvordan 
gymnasieelever og professorer forstår historiske tekster. Han kommer frem til, at 
eleverne ser teksterne som informationsbærere. 
 
”For students, reading history was not a process of puzzling about authors’ 
intentions or situating the text in a social world but of gathering information, with 
texts as beares of information. (Wineburg, 1991a:510, min fremhævning). 
                                                 
56 Den samme forståelse kommer frem under interviewet med underviseren for det ene pilotforløb, 
ligesom man kan se resonansen af det i folkeskolelovens § 1. Stk. 2: ”Folkeskolen skal udvikle 
arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, så eleverne udvikler erkendelse 
og fantasi og får tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.” 
(Undervisningsministeriet, 2007 min fremhævning). 
57 I forhold til mit projekt er eksempler på, hvad Qvortrup kalder viden-om, eksempelvis at vide hvornår 
staten Israel blev grundlagt, eller at vide, at der eksisterer de to grupper Fata og Hamas i Palæstina. 
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Wineburg præsenterer 8 forskellige tekster for henholdsvis 8 professorer i historie og 
8 gymnasieelever. Én af disse tekster er fra en tekstbog. Alle professorerne lister 
denne tekst som den mindst troværdige, mens alle eleverne lister den som den mest 
troværdige, da den bare beskriver ’hvad der faktisk skete’ eller giver en ’neutral 
beskrivelse’. Elevernes omgang med teksterne var således at lede efter de ’rigtige’ 
svar’, frem for at undersøge hvad teksten sagde om den kontekst, den var skrevet i 
(Wineburg, 1991a).  
En lignende beskrivelse finder jeg hos Christina Haas & Linda Flower, der beskriver, 
hvordan elever forbinder forståelse med at læse hele teksten, og opsummere, hvad 
der står.  
 
”Their [eleverne] representations of text are closely tied to content: They read 
for information. Our students may believe that if they understand all the words 
and can paraphrase the propositional content of the text, they have succesfully 
read it.” (Hass & Flower, 1988: 170)58 
 
De to studier jeg har fremhævet ovenfor, baserer sig begge på empiri fra en 
amerikansk skolekontekst. I forhold til interviews med de to undervisere, der 
medvirker i dette projekt, er der dog ikke nogen uafvigelig grund til ikke at tro, at 
noget lignende kunne gælde for en dansk skolekontekst og danske folkeskoleelever59.   
Således arbejder jeg med en forståelse af skoleinstitutionen, hvor faktaviden, eller 
neutral viden, besidder en bestemt validitet. Jeg mener ligeledes, at denne betoning 
af fakta som viden kan slå igennem hos eleverne og kan have en indvirkning på, 
hvordan de oplever, at de lærer med læringsspil.  
 
6.2 Undervisningen som situation  
Hvor jeg i det ovenstående talte om skolen som den overordnede institution, vender 
jeg nu blikket mod selve undervisningssituationen, forstået som den konkrete 
situation, der spilles i.  
Jeg har tidligere i projektet forsøgt at udvide den optik, jeg ser læringsspillet i, ved at 
introducere fem opmærksomhedssfærer (jf. afsnit 4.5). I forhold til undervisnings-
konteksten fokuserer jeg således her på, at læringsrummet ikke alene består af 
spillet, men ligeledes af underviseren og de andre elever.  
6.2.1 Underviser 
Med læringsspillet ændrer lærerrollen sig, hvis vi følger den teoretiske forståelse af 
mediet i forrige kapitel. Eleverne må gennem deres afprøvninger og feedback fra 
spillet skabe erfaringer i spillet. Således er det ikke alene underviseren, der står for 
undervisningen, men eleverne skal selv søge indholdet igennem spillene. Her kan vi 
drage en parallel til Trilling & Hoods forståelse af den ændrede lærerrolle i 
videnssamfundet, som den opstilles af Birgitte Holm Sørensen. Trilling & Hood 
beskriver, hvordan lærerrollen i videnssamfundet bl.a. ændrer sig fra at være en 
                                                 
58 Denne passage er ligeledes citeret hos Wineburg (1991). 
59
 Selvom der naturligvis er markante forskelle mellem det danske og amerikanske skolesystem, antager 
jeg således ud fra min analyse af underviserinterviewene, at noget lignende gør sig gældende. Ligeledes 
antager jeg, at hvis gymnasieelever mangler en bredere forståelse af viden og tekster, så kan man 
formode, at det samme gør sig gældende for elever i folkeskolen.  
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vidensressource til at være vejleder og konsulent (Trilling & Hood 2001, I: Sørensen, 
2002). Og i den forbindelse ser Sørensen børns brug af interaktive medier og virtuelle 
rum som en læringspraksis, hvor dette netop kan siges at gælde (Sørensen, 2002). I 
et senere interview beskriver hun, at mange elever især indenfor IT har en viden, som 
underviserne ikke nødvendigvis har, og underviseren derfor kan trække på disse 
kompetencer (Maj Juni, 2007).  
Jeg har tidligere argumenteret for, at underviserne ser læringsspillene, og måske 
mere konkret min henvendelse, som en mulighed for at prøve noget nyt. Det betyder, 
at underviserne er nye overfor læringsspillet, på samme måde som vi må forvente, at 
eleverne er. Dermed ser jeg det som et spørgsmål om, at underviserne ikke blot skal 
undervise eleverne gennem læringsspillet, men de skal samtidig selv lære at bruge 
det sammen med eleverne. Dermed kan vi forestille os, at underviserens rolle ændrer 
sig til netop at være konsulent indenfor emnet generelt, men medlærende i forhold til 
det nye medie. 
6.2.2 Andre elever 
Eleverne spiller ikke isoleret, men sammen med de andre i klassen, både fordi de 
sidder to og to ved hvert spil, og fordi de sidder samlet i ét lokale (se figur 6 
nedenfor). Det betyder, at elevernes brug og oplevelse kan påvirkes af de andre 
elever. Jeg har tidligere beskrevet, hvordan spil kan være motiverende, fordi de er 
udfordrende, har klare mål og en forståelig feedback. Denne forståelse har jeg bl.a. 
fra Thomas Malone (Malone, 1980), der senere udvider sin forståelse af motivation 
sammen med Mark Lepper, hvor motivationsfaktorer ligeledes inkluderer 
klassekonteksten (Lepper & Malone, 1987). Således kan motivationen i forhold til en 
given opgave ligeledes være en effekt af konkurrence og samarbejde med andre 
elever og anerkendelse fra disse elever.  
Lepper og Malone fremstiller deres forståelse som en oversigt over de muligheder, 
man har for at skabe motivation. Men i forhold til mit syn på de to læringsspil, så 
mener jeg ligeledes, at samarbejdet og konkurrencen60 kan forstås som en indstilling, 
der kan opstå i klassen. Denne indstilling kan have indflydelse på den enkelte elevs 
spil, således at han/hun ville spille spillet forskelligt, alt efter om målet for klassen 
som sådan er at vinde over spillet, eller det er at vinde over de andre elever. Her 
forstår jeg dét at vinde over spillet som et udtryk for, at eleverne samarbejder om at 
komme videre i spillet, mens at vinde over de andre elever er et udtryk for en 
konkurrence mellem eleverne, hvor spillet bliver det medie, de konkurrerer i.   
 
 
                                                 
60 Anerkendelsen ser jeg her som et udtryk for, at man bidrager meget til den samlede viden om spillet 
eller er bedre til det end de andre. 
 57 
7 Den empiriske metode 
Hvor jeg i det forrige har diskuteret læringsspillet teoretisk og herefter undervisnings-
kontekstens mulige betydning, er vi nu klar til at vende os mod elevernes egentlige 
brug og oplevelse. Det betyder i første omgang, at jeg fremlægger, hvilken empirisk 
metode jeg anvender for at kunne sige noget om mine cases. 
 
7.1 Mit greb på empirien 
Jeg har nu fremlagt en forståelse af de teoretiske muligheder i læringsspil, men når 
jeg skal undersøge elevernes brug og oplevelse, mener jeg bedst at kunne gøre det 
ved at møde dem, hvor de er. Jævnfør min fænomenologiske tilgang søger jeg 
herigennem at beskrive elevernes brug og forstå de meninger, de tilskriver deres 
oplevelse (jf. afsnit 4.1). Den fænomenologiske tilgang handler om at forstå mening 
ud fra det, vi ser, oplever og erfarer (Halkier, 2001b; Rendtorff 2004), og det er dét, 
jeg forsøger, når jeg bevæger mig ud i felten.  
Som beskrevet tidligere er kriteriet for undersøgelsens udsigelseskraft et spørgsmål 
om validitet og reliabilitet (jf. afsnit 4.3), og derfor bruger jeg plads på at fremlægge 
en udfoldet metode og illustrere processen fra metodevalg til analyse. Jeg fremlægger 
mit syn på at kunne forstå eleverne indenfor deres livsverden, betydningen af mine 
metodiske valg og begrundelsen for min analytiske proces. Det er herved, jeg kan 
illustrere, at jeg gennem begrundede valg faktisk ender med at kunne konkludere på 
min problemstilling (Halkier, 2001b). 
 
7.2 Forståelse af eleverne   
Når jeg gennem min fortolkning forsøger at forstå eleverne, søger jeg at forstå dem i 
forhold til deres forståelse af verden. Med mit fokus på elevernes oplevelser og 
læringsprocesser anlægger jeg, hvad man kunne kalde et børneperspektiv på 
elevernes handlinger og ytringer (Kampmann, 1998; Jessen, 1999).  Selvom det kan 
virke umiddelbart forfejlet at tale om 14-16årige folkeskoleelever som børn, så er 
formålet at understrege min opmærksomhed på eleverne som subjekter frem for 
objekter (James, Jenks & Prout, 1999). Det betyder, at jeg forsøger at forstå dem ud 
fra deres livsverden, frem for som ’halve voksne’. 
Da jeg undersøger eleverne i skolekonteksten, mener jeg dog ikke, jeg kan se bort 
fra, at eleverne i denne kontekst er objekter såvel som subjekter. Eleverne kan 
udmærket have deres egen kultur, men de er i skole for at lære noget, der knytter sig 
til en voksenkultur. Med dette afsæt tager jeg udgangspunkt i etnograferne Donna 
Eder & William Corsaros begreb ”interpretive reproduction” (Eder & Corsaro, 1999), 
som jeg introducerede i afsnit 5.1 om legen. Eder & Corsaro benytter begrebet til at 
fremhæve et perspektiv på barndommen, hvor den på én gang udgør en egen kultur 
og samtidig er indskrevet i de voksnes kultur61.  
 
”the term interpretive captures the fact that children’s appropriations both extend 
and elaborate peer culture by transforming information from the adult world to 
                                                 
61 Man kan finde en lignende forståelse hos Hanne Warming i hendes artikel: “How Can You Know? You’re 
Not a Foster Child”: Dilemmas and Possibilities of Giving Voice to Children in Foster Care. (Warming, 
2006). 
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meet the concerns of their peer worlds. The term reproduction captures the idea 
that children are not simply internalizing society but are actively contributing to 
cultural production and change.” (Eder & Corsaro, 1999:521, forfatterens 
kursivering). 
 
I forhold til mit perspektiv betyder det, at barnet er selvstændigt fortolkende og 
skaber sin egen forståelse i forhold til den kultur, der omgiver ham/hende. Samtidig 
er en del af barnets fortolkningsramme den voksne verden, som han/hun både 
fortolker og bidrager til. 
På sin vis kan der trækkes en parallel fra denne forståelse af eleverne som 
selvstændigt fortolkende til den moderne, pædagogiske opdeling mellem undervisning 
og læring. I forhold til undervisning understreger forståelsen af læring en subjektiv 
dimension, hvor resultatet ikke kan forstås som en en-dimensionel fylden på (eks. 
Illeris, 2004; Qvortrup, 2004; Rasmussen, 2004). I forhold til mine opmærksomheds-
sfærer leg og skole kan vi se legen som et børnekulturelt fænomen og skolen som en 
aspiration i forhold til den voksne verden.   
Med dette perspektiv ønsker jeg altså at forstå eleverne i deres egen verden, men 
samtidig i forhold til den skolekultur, de er en del af (jf. kapitel 6). 
 
7.3 Observationer og interviews 
Jeg er som bekendt interesseret i at forstå eleverne gennem de meninger, de 
tilskriver deres oplevelse af mediet (jf. min fænomenologiske tilgang) (Halkier 2001b). 
Samtidig er jeg interesseret i, hvordan de rent faktisk bruger mediet, både i forhold til 
spilmåde og i forhold til den kontekst, de skal spille det i. 
Hvor observationerne gør mig i stand til at se, hvad der sker i undervisningen, tillader 
interviewene mig at nærme mig elevernes forståelse af forløbet og deres eventuelle 
læring.  Det er dog hele tiden ud fra min fortolkning, hvilket betyder, at jeg ikke har 
direkte adgang til elevernes hensigt og meningstilskrivelse. Gennem observation ser 
jeg adfærd og udbrud, som jeg kan fortolke. I forhold til interviewene må jeg fortolke 
på det, eleverne selv fremstiller, hvilket vil sige den forståelse, de skaber i 
sammenhæng med de spørgsmål, jeg stiller. Det betyder, at jeg er opmærksom på 
min rolle i observationen (jf. afsnit 1.5) og de spørgsmål, jeg stiller i interviewene, 
hvilket uddybes nedenfor (afsnit 7.6). 
  
I forhold til en forståelse af elevernes læring igennem spillet kunne man argumentere 
for, at faktuelle tests ville kunne sige noget om, hvad eleverne har lært. Egentlige 
tests af eleverne ville dog sandsynligvis alene kunne sige noget om, hvor meget af 
den tilsigtede læring, eleverne har opnået i forbindelse med spillene (jf. kapitel 3). I 
overensstemmelse med min eksplorative indstilling og det dertilhørende ønske om at 
gå i dybden, mener jeg ikke, at jeg kan reducere forståelsen af læringsspillet til alene 
et spørgsmål om hvad eleverne skal lære. Formålet med undersøgelsen er således 
ikke at evaluere læringsspil som pædagogisk metode, men at forstå hvad de lærer og 
oplever, og dermed lade der være plads til, at casestudierne kan overraske mig. Det 
er altså i mødet med empirien, at jeg har en udforskende indstilling, mens det 
samtidig illustrerer min abduktive tilgang, i og med, at jeg har skabt en teoretisk 
forståelse, der er blevet ændret undervejs i mødet med empirien (Halkier, 2001b).   
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7.4 Empiriforløbet ~ Læringsprocessen 
Da læring skabes i det enkelte subjekt, kan jeg ikke forstå læring som en kausal 
reaktion på undervisning (Rasmussen, 2004; Qvortrup, 2004; Illeris, 2004). Men 
hvordan kan jeg så få adgang til at sige noget om elevernes læringsprocesser?  
 
Mit svar er delt i to. Refleksion kan få læringen til at fremkomme i den enkelte elevs 
bevidsthed. Med et fænomenologisk udgangspunkt kan jeg således forstå læring, som 
det eleven tilskriver mening; som det eleven forstår, at han/hun har lært. På den 
måde kan jeg få et indblik i elevernes læringsprocesser igennem deres udtalte 
refleksioner over spilforløbet. 
Jeg kan dog ikke forudsige elevernes læringsforståelse, og de kan derfor have en 
anden forståelse af, hvornår de mener at have ’lært noget’, hvilket understreger mit 
børneperspektiv (jf. afsnit 7.2). Lars Qvortrup påpeger, at viden også er 
vidensanvendelse, og således afhænger individets forståelse af, hvad viden er, af den 
kontekst man skal bruge denne viden i (Qvortrup, 2004). Det kan jeg her se som et 
spørgsmål om (skole)kulturens mulige betydning, hvor at have ’lært noget’ afhænger 
af, hvordan viden skal bruges i skolen. 
 
Derfor lader jeg mig her inspirere af lektor ved Institut for Uddannelsesforskning 
Birger Steen Nielsens forståelse af ’spor af læring’ (specialeseminar på pædagogik, 
26.02.07). I forhold til interviewene betyder det, at jeg ikke alene opfatter læring som 
elevernes refleksioner over, hvad de har lært. Jeg analyserer ligeledes deres 
udtalelser for spor af læring. Eksempler på disse spor kan være at eleverne siger, at 
de ikke har lært noget, men alligevel kan redegøre for, hvordan spillet reagerede på 
deres handlinger og hvorfor.  
 
På samme måde søger jeg efter spor af læring i observationerne. Disse spor kan 
henvise til større eller mindre læringsprocesser, hvor et eksempel kan være, når 
eleverne pludselig kan løse en problematik, de ikke kunne tidligere. Eller når de 
pludselig taler om emnet eller spillet på en ny måde. Sådanne spor gør, at vi kan 
sandsynliggøre, at læring har fundet sted.  
 
7.5 Observationsstrategi 
I pilotobservationerne anlagde jeg en observationsstrategi om at observere ’alt’ 
(Madsen, 2003). Selvom det nødvendigvis er nærmest umuligt at  observere ’alt’ i en 
kontekst, mener jeg, at denne åbenhed overfor feltet passede godt med intentionen 
om en eksplorativ indgangsvinkel, hvor jeg ønskede at lade feltet træde frem for mig.  
I de endelige forløb observerede jeg stadig igennem strategien om at observere alt, 
men gik til det på en anden måde. Eftersom vi var to observatører (jf. forord), 
forsøgte vi ved pilotobservationerne at lade den ene fokusere på enkelte grupper tæt 
ved og den anden på resten af klassen. Ved de endelige observationer havde vi hver 
især fokus på de tre-fire nærmeste grupper og derudover observationer af klassen 
som sådan. På den måde var vi mindre afhængige af, at den nærmeste gruppe havde 
et højt interaktionsniveau for at kunne se noget om oplevelsen med spillet. 
Den anden ændring i forhold til pilotobservationerne er, at jeg forsøgte at lave 
beskrivelser, der tog udgangspunkt i elevernes kropslige udtryk samtidig med, at jeg 
forsøgte at beskrive deres samtaler. Da jeg analyserede disse observationsnoter viste 
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det sig, at det ofte var meget sparsomt med information i disse beskrivelser af 
elevernes kropslige interaktion med spillet.  
I forhold til de endelige forløb har jeg derfor valgt at fokusere på elevernes interaktion 
om spillet. Det betyder ikke, at jeg ikke noterede kropsudtryk, men at jeg i højere 
grad noterede elevernes samtaler og diskussioner, som de kom til udtryk under 
spillet. Således er det i disse samtaler og diskussioner i tomandsgrupperne, på tværs 
af klassen og med underviseren, at jeg ser det tydeligste udtryk for elevernes 
intentioner, deres forståelse af spillet, deres misforståelser og deres oplevelser.  
I mit arbejde med at observere ’alt’, har jeg oplevet, at de højeste udbrud naturligt 
har overdøvet elever, der talte lavt sammen. Det betyder, at jeg undervejs aktivt har 
skiftet opmærksomhed mod de mere stille elever. Jeg mener dog stadig, at det har 
givet ’blinde pletter’, hvor eleverne ikke har diskuteret spillet indbyrdes. Jeg er i 
observationsforløbet netop afhængig af en vis form for interaktion, men har så forsøgt 
at forstå disse elever ved at tage dem med i interview. Det har givet mig indblik i 
deres oplevelser, som jeg ikke kun har set begrænsede udtryk for under 
observationerne. 
 
Jeg lod eleverne spille to og to, hvilket har en både teoretisk og praktisk begrundelse. 
Da interaktionen med spillet ikke kræver udtalte overvejelser og kun begrænset fysisk 
aktivitet, er den svært tilgængelig for mig. Hvis jeg lod eleverne spille hver for sig, 
ville det være nærmest umuligt at danne mig et billede af, hvad de tænkte og hvorfor 
de handlede, som de gjorde. Under andre omstændigheder ville jeg kunne deducere 
noget af dette, ved at gøre elevernes kroppe til genstand for min observation, men i 
forhold til interaktionen med computerspillet, så begrænser det kropslige sig til at 
bevæge musen, trykke på keyboardet og eventuelle udbrud og kommentarer til de 
andre elever og underviseren. Ved at lade eleverne spille i tomandsgrupper kunne jeg 
observere på de samtaler og diskussioner, der ville opstå i grupperne, og derigennem 
få adgang til elevernes holdninger, forståelser og frustrationer, som de kom til udtryk 
i situationen. På den måde kan man anskue tomandsgrupperne som en måde at få 
eleverne til at tænke højt (Wineburg, 1991a), uden at de tænker højt i forhold til mig. 
Dermed bibeholdt jeg en lav profil under observationerne.  
 
I forhold til min placering som observatør, indtog jeg netop en rolle som ’flue på 
væggen’, (jf. afsnit 1.5) (Scott & Usher, 2006). Altså en passiv tilbagetrukken 
position. Denne position har tilladt, at jeg har kunnet skrive mine observationsnoter 
under spilforløbet. Passivitet er dog ikke det samme som usynlighed, da jeg stadig var 
fysisk til stede, og dermed genstand for elevernes opmærksomhed. Jeg søgte at 
afmystificere min rolle, ved at underviseren har introduceret mig for eleverne 
(Bjørndal, 2003). Det har betydet, at eleverne var opmærksomme på mig i starten, 
men ret hurtigt var de mere koncentrerede om hinanden og spillet, derfor virkede min 
rolle til at forstyrre dem minimalt. 
Vores (min og min makker) observationspositioner og elevernes placering fremgår af 
figuren nedenfor (figur 6). Observationspositionerne er vist med et symbolsk øje.  
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Inspireret af Cato R. Bjørndal (2003) valgte jeg at dele mine observationsskemaer op 
i to, da det tillod mig at nedskrive både konkrete hændelser og udtalelser og mine 
umiddelbare fortolkninger af disse. Mine tolkninger starter allerede i 
empiriindsamlingen, jf. min fænomenologiske tilgang, og ved at skrive dem ned, gav 
det mig en tydeligere adskillelse mellem det, jeg mente at se, og den mening, jeg 
tillagde min observation. Samtidig bibeholdt jeg min umiddelbare fortolkning, fordi 
den, udover den konkrete hændelse, ligeledes baserer sig på en kropslig forståelse, 
som jeg ikke har adgang til igennem en ren beskrivelse.  
Observationerne er blevet fremlagt og diskuteret med min makker for at afprøve 
fortolkninger.  
 
7.6 Interviewstrategi 
I forbindelsen med dette projekt har jeg udført interviews med forskellige formål62. 
Overordnet set kan de placeres i tre kategorier. 
 
• Kortere interviews med undervisere fra de valgte 9. klasser. 
• Interviews med elever efter endt spiloplevelse. 
• Opfølgende gruppeinterviews med eleverne tre til fire uger efter spilforløbet63. 
 
Interviewene med både undervisere og elever tog form af semistrukturerede 
forskningsinterviews (Kvale, 2002), hvor jeg gik til interviewet med en interviewguide, 
men var åben for hvad der kunne vise sig undervejs. Det bragte mig f.eks. ud i en 
snak om et andet læringsspil, som to af eleverne havde prøvet, og hvordan deres 
oplevelse havde været der.  
Interviewene har været strukturerede således, at jeg har kunnet starte med åbne 
spørgsmål for at minimere min egen indflydelse gennem ledende spørgsmål. 
 
Forventningen til interviewene med underviserne har været, at jeg herigennem kunne 
skabe en forståelse af undervisningskonteksten. I forhold til de fem 
opmærksomhedssfærer (afsnit 4.5), så har interviewene med underviserne tjent til at 
                                                 
62 Jeg har herudover haft samtaler med spildesignere og eksperter fra ITU, Learning Lab Denmark og 
Zentropa Interactions i projektets indledende fase, hvilket tjente som samtalebaseret introduktion til 
feltet. De har således spillet en rolle i forhold til at give mig en indledende forståelse af forskellige syn på, 
hvad betegnelsen ’læringsspil’ kan betyde.  
63 Interviewguides findes som bilag, og transskriptioner findes på vedlagte cd-rom. 
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komme bag om deres indstilling til spillet, som den kan være kommet til udtryk 
overfor eleverne.  
 
Interviewene med eleverne efter spiloplevelsen fandt sted dagen efter, at de spillede 
spillet. Interviewene giver mig ikke direkte adgang til elevernes læringsprocesser, 
men, som jeg har argumenteret for tidligere, deres refleksioner over disse 
læringsprocesser. Ved at give dem en dag til at fordøje oplevelsen var det mit håb, at 
øge refleksionen hos eleverne. I den forbindelse spurgte jeg ind til, hvordan de havde 
– hvis de havde – snakket med familie eller venner om oplevelsen. Det gav mig et 
indtryk af, hvad de lagde mest vægt på, når de fortalte om oplevelsen, selvom deres 
svar her var begrænsede.  
 
I forhold til pilotforløbet valgte jeg at fortage gruppeinterviews med 2 gange 4 elever 
pr. spilforløb. Eleverne valgte jeg, så jeg fik en elev fra fire forskellige tomands-
grupper. Jeg valgte gruppeinterviewet af to grunde. For det første er det en 
interviewform, som de fleste børn er trygge ved (Hill, 2006). For det andet giver 
gruppeinterviewet mig mulighed for at få eleverne til at diskutere med hinanden og 
lade dem inspirere hinanden, hvorved min magtposition sandsynligvis ville ændres 
(Halkier, 2001a). 
Erfaringerne fra piloten var, at eleverne rigtignok inspirerede hinanden, men 
gruppeinterviewene syntes at fremmane et meget positivt billede af spillet, hvor 
kritikken forblev usagt. Gert Walther fremhæver, hvordan gruppeinterviewet giver 
adgang til den kollektive, men ikke den individuelle mening (Walther, 1979). Det 
svarer udmærket til mine erfaringer med pilotinterviewene, der tyder på, at der opstår 
en fælles fortælling i interviewene, som eleverne kan spille ind i forhold til.   
 
I forhold til det endelige forløb har jeg således ændret min interviewmetode, så jeg 
ikke interviewede 2 gange 4 elever, men 4 gange 2. Hvor jeg tidligere havde valgt 
elever fra forskellige tomandsgrupper, valgte jeg i anden omgang at interviewe 
eleverne i de grupper, de spillede spillet. I forhold til gruppeinterviewet kunne 
eleverne således stadig læne sig op ad hinanden og inspirere hinanden. Valget af 
tomandsgrupperne samlet betød, at de havde samme udgangspunkt, og både 
frustrationer og gode oplevelser var allerede blevet vendt undervejs, derfor virkede 
det naturligt, at de blev udtalt igen i interviewsituationen. Generelt virkede 
interviewsituationerne afslappede, og jeg tydeliggjorde min rolle som forsker uden 
interesse i rigtige eller forkerte svar. Det er i denne sammenhæng også mit indtryk, at 
eleverne var ærlige med både frustrationer og glæde. 
Udvælgelsen af eleverne, der deltog i interviewene, skete med henblik på at få indblik 
i flere forskellige oplevelser af spillet. Således udvalgte jeg grupper, der havde klaret 
sig godt, grupper der klarede sig dårligt, og grupper der skilte sig ud efter andre 
kriterier, som aktivitet eller passivitet. Her valgte jeg bevidst også elever, jeg ikke har 
kunnet høre undervejs, fordi deres samtaler har været begrænsede (jf. blinde plette). 
Af etiske grunde mener jeg dog, at eleverne skal deltage frivilligt, da jeg dermed ikke 
kommer til at sidde med elever, der føler sig utilpas i interviewsituationen. Det har 
haft den betydning, at der samlet har været to grupper, der ikke har klaret spillet så 
godt, som så ikke har ønsket at deltage. Jeg har dog ved begge spil fået andre elever 
med, som heller ikke har klaret spillet så godt, og derfor mener jeg alligevel at have 
fået en vis bredde med blandt eleverne. 
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Interviewene har taget form af åbne samtaler, hvor jeg har bedt eleverne om at 
fortælle om deres oplevelser med spillet, hvortil jeg har stillet opfølgende spørgsmål. 
Selvom jeg har bestræbt mig på at stille åbne spørgsmål, har eleverne enkelte gange 
haft svært ved at forstå, hvad jeg spurgte om, og jeg har i disse situationer måtte 
give forslag til svar. Jeg har dog fulgt op med hvorfor-spørgsmål for at få deres egne 
forklaringer med. 
7.6.1 Opfølgende interviews 
Formålet med de opfølgende interviews har været at komme nærmere en forståelse 
af, hvordan eleverne oplever spillet, når det er kommet på afstand. Jeg har tidligere 
argumenteret for, at læringsprocesserne ikke kan forstås som en kausal reaktion på 
spillet. Det betyder også, at de læringsprocesser, der opstår i relation med spillet, ikke 
afsluttes samtidig med spillet, og derfor kan efterfølgende refleksion bringe nye 
forståelser af oplevelsen på banen (jf. erfaringslæringen) (eks. Kolb, 1984). Det var 
mit håb, at ved at vente tre –fire uger ville læringsprocessen med spillet have fået ny 
betydning. Det skyldtes samtidig en forventning om, at eleverne ville møde konflikten 
mellem Israel – Palæstina i medierne og sætte deres erfaringer med spillet i relation 
hertil.  
Jeg mener dog ikke at have fået det ud af det, som jeg forventede. Eleverne havde 
meget lidt berøring med konflikten i medierne efterfølgende, hvilket kan skyldes et 
sammenfald med eksamensperioden, men også kan være et udtryk for, at oplevelsen 
ikke har vakt yderligere interesse for viden om konflikten som sådan.  
Der var dog også positive erfaringer med de opfølgende interviews. Her havde jeg 
valgt gruppeinterviewet for at skabe en diskussion mellem eleverne, og 
gruppedynamikken gav flere interessante refleksioner, hvor de forskellige holdninger 
fra de første interviews blev sat i spil overfor hinanden. Gruppeinterviewformen valgte 
jeg, da jeg her lagde mere vægt på, at de inspirerede hinanden, og fordi de allerede 
havde haft en mere intim interviewsituation. 
7.6.2 Screenshots, fotos og artikler 
Inspireret af Kim Rasmussen og Thomas Gitz-Johansens erfaringer med brug af fotos i 
interviews (Gitz-Johansen & Rasmussen, 2005), præsenterede jeg eleverne for 
henholdsvis 9 (PeaceMaker) og 10 (Global Conflicts: Palestine) screenshots fra det 
spil, de havde spillet dagen forinden64. Formålet med disse billeder var at inspirere 
eleverne til at fortælle om deres oplevelser med spillet. Samtidig gav brugen af 
billeder et andet fokus i interviewet, hvor opmærksomheden indledningsvis rettede sig 
mod billederne, frem for den enkelte elev (Gitz-Johansen & Rasmussen, 2005). 
Malcolm Hill beskriver, hvordan børn ofte foretrækker at få valgmuligheder i 
interviews (Hill, 2006), og i denne sammenhæng udgør billederne én mulighed.  
 
Hvis interviewene giver mig adgang til elevernes refleksioner over deres 
læringsprocesser, så betyder det, at jeg ser læringsprocesserne, som de kommer frem 
for eleverne i retrospektiv. Elevernes beskrivelse af deres oplevelser tager således 
udgangspunkt i, hvordan de klarede spillet, og ikke nødvendigvis i de frustrationer, de 
oplevede i situationen. Men ved netop at præsentere eleverne for screenshots fra flere 
forskellige tidspunkter i spillet, gav jeg eleverne en mulighed for at mindes de enkelte 
handlinger og dele af deres samlede oplevelse. Billederne fungerede især godt som 
                                                 
64 Screenshots, fotos og avisudklip er at finde på vedlagte cd-rom. I Global Conflicts: Palestine 
ændrer scenariet sig en smule mere end i PeaceMaker, derfor er der forskel på antal billeder. 
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nedslagspunkter for elevernes beskrivelse af spilforløbet og som indledende fokus i 
interviewsituationen. 
 
I forhold til de opfølgende gruppeinterviews benyttede jeg de samme screenshots fra 
spillene med samme formål, og da disse interviews fandt sted tre til fire uger efter 
spiloplevelsen, hjalp billederne eleverne til at huske spillet. Eleverne var dog i forvejen 
gode til at huske oplevelsen, hvilket vi kan se som udtryk for, at det har været noget 
særligt; en anderledes oplevelse.  
Ud over screenshots inddrog jeg ligeledes billeder fra den virkelige konflikt og små 
uddrag fra artikler, der var skrevet om konflikten, siden eleverne spillede spillet.  
Da undervisningsdelen af mit oprindelige set-up faldt fra (jf. afsnit 4.2.1), var 
inddragelsen af disse billeder og artikeluddrag min mulighed for igennem interviewene 
at diskutere forholdet mellem spillet og virkeligheden. Artikeluddragene var derfor 
også udvalgt i forhold til, hvorledes de lignede eller adskilte sig fra spillenes 
simulation. Ingen af eleverne kunne direkte genkende uddragene, men nogle uddrag 
gav anledning til diskussioner omkring selve konflikten og sammenhængen til deres 
forståelse af repræsentationen i spillet. 
 
7.7 Fra empiriskabelse til analyse 
Observationsnoterne er skrevet rent og interviewene transskriberet ud, og dette 
udgør mit empiriske materiale. Analyseprocessen herefter har taget flere led, hvoraf 
de væsentligste fremhæves her. Først giver jeg et indledende billede af de elever, jeg 
har interviewet og derefter begrundes min analyseproces. 
7.7.1 Elevernes forudsætninger og mit fokus på mediet 
Når jeg her indledningsvis beskriver de 16 elevers forudsætninger, er det for at give 
et billede af den ’bagage’, som eleverne kan skabe deres forventninger og deres 
spilmåde ud fra. 
Jeg har allerede beskrevet de to læringsspil i forhold til hinanden, og hvordan det 
udvider mit undersøgelsesfelt at have begge spil som cases på læringsspil. Ligeledes 
giver det mig et indledende billede at kunne se de forskellige elevers forudsætninger i 
forhold til hinanden. 
Det er ikke min interesse at ende ud i en beskrivelse af forskellige elevtyper, og 
hvorvidt spillet henvender sig til en bestemt type elever. Jeg undersøger, som 
beskrevet, derimod mediet i sin kontekst, og derfor fremhæver jeg i analysen kun 
spændet mellem eleverne – og spillene -, hvor det tilfører en forklaringsmodel til min 
forståelse af mediet i undervisningen. Eksempelvis kan elevens kendskab til konflikten 
have betydning for, hvordan han/hun foretager handlinger i spillet. Det interessante 
bliver i denne sammenhæng ikke eleven i sig selv, men hvordan mediet bruges i 
forhold til den viden, en elev har med sig. Derudover ser jeg i empirien mønstre, der 
går på tværs og dermed egenskaber ved mediet, jeg kan fremhæve som bredt 
gældende for denne undersøgelse. Det der går på tværs af eleverne er således mere 
tydeligt, end elevernes forskellige brug og oplevelse.  
 
Man kunne godt forestille sig, at et medie som læringsspil i højere grad henvender sig 
én type elever, frem for en anden, hvis man forstår det på samme måde, som at 
nogle lærer bedre ved at læse en bog end ved at se en dokumentarfilm. Det er 
bestemt også interessant, men det vil jeg lade op til andre at fortsætte med. Jeg 
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undersøger de muligheder, som kendetegner mediet og den brug og oplevelse, mediet 
lægger op til i undervisningen. Det kan jeg se på tværs af elevtyperne, og det bliver 
altså et spørgsmål om, hvordan mediet adskiller sig fra anden undervisning, frem for 
hvordan eleverne adskiller sig fra hinanden. Jeg ender ud i en konklusion omkring 
forholdet mellem mulighederne og elevernes brug og oplevelse, og det betyder, at jeg 
gennem min empiri kan pege på mere generelle muligheder og problemstillinger ved 
læringsspillets placering i undervisningen.  
 
Jeg ser eleverne som individer, og derfor tjener følgende kategorisering udelukkende 
som et analytisk redskab, der kan være med til at give mig forklaringer på elevernes 
brug og oplevelse med mediet. For at få et indblik i elevernes forudsætninger, har jeg 
spurgt ind til deres erfaringer med computerspil og deres kendskab til konflikten65. 
 
Global Conflicts: Palestine 
Ingen af eleverne med Global Conflicts: Palestine har væsentlige erfaringer med 
lignende computerspil. Sara, Trine, Thomas, Sofie og Hanne har ingen eller næsten 
ingen erfaringer med computerspil overhovedet (GCP, 1:1; 2:1; 3:1), mens Torsten, 
Morten og Mikael har mere erfaring med computerspil. Ingen af dem mener dog at 
have udpræget erfaring med denne genre (GCP, 3:1; 4:1). 
Selvom hele klassen har prøvet et politisk læringsspil på Christiansborg66, er det kun 
Thomas og Mikael, der sætter denne erfaring i forbindelse med forventningerne til 
Global Conflicts: Palestine (GCP, 2:1; 3:1). Det kan hænge sammen med en 
usikkerhed omkring forståelsen af ’læringsspil’, og det illustrerer på sin vis mediets 
nyhed i klassen. 
 
Kendskabet til konflikten er heller ikke stort ved disse elever. Kun Morten og Thomas 
mener at have en viden om konflikten, hvor Morten har et vist kendskab fra 
nyhederne, mener Thomas at have en stor viden efter at have skrevet opgave om 
emnet (GCP, 3:1; 4:1).  
 
PeaceMaker 
For eleverne med PeaceMaker er der lidt større variation.  
Pigerne Susan, Selma, Lisa og Malene har ikke meget erfaring med computerspil. 
Mens Susan slet ikke spiller (PM, 3:2), er Selma, Lisa og Malene bare ikke hyppige 
computerspillere (PM, 1:1; 2:2; 4:1). Per, Anders, Christian og Mikkel er mere 
bekendte med computerspil, og selvom ingen udtaler omfattende erfaringer med 
strategigenren, synes de heller ikke at være ubekendte med denne form for spil (PM, 
1:1; 2:2; 3:1; 4:1). Det eksemplificeres ved Per, der med det samme kan 
kategorisere genren som strategi (PM, 3:1).  
 
Kendskabet til konflikten går fra lidt til meget, hvor Christian skiller sig ud ved at have 
en omfattende viden (PM, 1:1). Resten af eleverne med PeaceMaker mener at kende 
lidt til konflikten, men ikke meget (PM, 1:1; 2:2; 3:1; 4:1). Eksempelvis vidste både 
Selma og Anders godt, at ’der var noget krig’, men ellers var det nyt for dem begge 
(PM, 4:1). 
 
                                                 
65 En skematisk oversigt over elevernes forudsætninger findes på vedlagte cd-rom. 
66 Dette spil har dog ikke meget at gøre med Global Conflicts: Palestine, da eleverne skal bevæge sig 
fysisk rundt mellem skærme og mennesker på Christiansborg. 
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Det er altså alt i alt begrænsede erfaringer, eleverne på begge skoler har med sig i 
forhold til både medie og emne. Ingen af eleverne synes at være særlig bekendt med 
den genre, de stilles overfor, men flere af drengene har en jævnlig brug af 
computerspilmediet som sådan67. Spilerfaringerne hos eleverne ser jeg som en mulig 
baggrund for deres forventninger til læringsspillet. 
I forhold til viden om konflikten, er den begrænset hos de fleste elever. Eleverne med 
PeaceMaker udtrykker dog en lidt mere udfoldet viden om, at der er en form for krig 
dernede. Thomas og Christian skiller sig her ud med en omfattende viden, som især 
kan have betydning for deres tilgang til at bruge spillet. 
7.7.2 Analyseproces gennem temaer 
Som jeg indledte med, er en udfoldet proces væsentlig for den kvalitative 
undersøgelses gyldighed (Halkier, 2001b), og derfor vælger jeg her at anskueliggøre 
min proces på vejen til den endelige analysefremstilling.  
Udarbejdelsen af analysen tager udgangspunkt i en tematisering af observationer og 
interviews (Madsen, 2003), hvor de fem skabte temaer er: Genre, spilmåde, 
feedback, læringsoplevelse og hvordan- hvorfor.  
 
Temaerne udgør min ’orden’ i empirien (Madsen, 2003), og har givet mig mulighed for 
at gå i dybden med enkeltdele af det empiriske data, inden jeg har skabt 
sammenhæng og helhed i empirien. Temaerne er delvis overlappende, da de er en 
analytisk orden, som jeg har skabt. 
De fem temaer udspringer af de delspørgsmål, jeg opstillede ud fra min 
problemstilling (jf. afsnit 1.3), og på den måde udgør spørgsmålene en 
gennemgående rettethed i mit empiriske arbejde. Herudfra har jeg skabt temaerne 
gennem et samspil mellem teori og empiri, hvor de teoretiske begreber har givet mig 
en forståelse af empirien, mens empirien samtidig har skabt ændringer i mit 
teoretiske fokus undervejs (jf. min abduktive tilgang) (Halkier 2001b). Eksempelvis er 
temaet hvordan/hvorfor opstået ud fra, hvordan jeg har oplevet eleverne omtale 
deres spiloplevelse, og jeg har efterfølgende haft øget teoretisk fokus på, hvordan jeg 
kan forstå læring i og med spillet. 
 
Tema: Genre 
Dette tema er et forsøg på at komme nærmere min forståelse af læringsspillet som 
leg/undervisning, og hvordan eleverne oplever selve spillet. Begrebet ’genre’ bruger 
jeg således til at beskrive den fortolkningsramme, eleverne benytter i forhold til 
spillet. I empirien ser jeg tegn på en opfattelse af mediet som spil, der skal vindes 
samt som et undervisningsmedie, hvor læringsformålet er det væsentlige. De 
forskellige genreforståelser har betydning for både elevens brug og fortolkning af 
mediet. 
 
Tema: Spilmåde 
Temaet er først og fremmest fokuseret på elevernes brug af selve spillet og beskriver 
                                                 
67 Jeg ser altså en forskel i drenge og pigers erfaringer med spil, men det synes ikke at have gjort sig 
tydelig mærkbart i deres spilbrug eller oplevelse. For videre læsning om forskelle i kønnenes spilmåde se 
Henry Jenkins (2006).  
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den måde, eleverne spiller spillet på68. Det er relevant som tema, da det lader mig 
fokusere på elevernes interaktion med selve spillet, og dermed inderste del af mine 
opmærksomhedssfærer (jf. afsnit 4.5). 
Ved elevernes spil oplever jeg især, at deres indstilling til spillet, og dermed den måde 
de spiller på, ændrer sig over tid. 
 
Tema: Feedback 
Jeg har beskrevet læringsspillet som interaktion med regler og en fiktiv verden (Juul, 
2004). Dermed bliver en stor del af elevernes oplevelse til i sammenhæng med denne 
verden og den feedback, de får på deres handlinger her fra (jf. afsnit 5.2.4). I min 
brug af begrebet dækker det ligeledes de reaktioner, eleverne oplever fra deres 
makker, underviseren og de andre elever, der befinder sig i lokalet (jf. afsnit 6.2.1 og 
6.2.2). Derfor omhandler temaet, ligesom det forrige, elevernes brug, set i 
sammenhæng med det sociale rum i situationen (jf. tredje opmærksomhedssfære). 
 
Tema: Læringsoplevelse 
Temaet læringsoplevelse omhandler elevernes forståelse af, hvad de har været 
igennem med spillet, som direkte er mit femte delspørgsmål. Elevernes egen 
oplevelse af, hvad de har lært, er for mig et se de første spor af deres 
læringsprocesser. Ligeledes fortæller dette tema noget om, hvilken indvirkning 
skolekonteksten har på elevernes opfattelse af deres oplevelser med læringsspillet.  
 
Tema: Hvordan - hvorfor 
Et andet udtryk for spor af læring er elevernes brug af spillet, og hvordan de klarer de 
udfordringer, de støder på. De beskriver i interviewene, hvordan de er kommet 
gennem spillet, men er usikre på reglernes repræsentation i forhold til den virkelige 
konflikt. 
Dette udtryk samler jeg under temaet hvordan – hvorfor, da empirien viser tegn på, 
at eleverne kan spille spillet og overkomme udfordringerne, men at de i mindre grad 
bruger denne oplevelse til at forstå konflikten. På denne måde kommer dette tema til 
at omhandle, forholdet mellem hvad eleverne lærer i spillet, og hvad de mener at 
have lært med spillet.   
7.7.3 Fra temaer til fremstilling 
Temaerne er som sagt min måde at skabe orden i empirien og som sådan et analytisk 
greb. Jeg ser dog en læsemæssig pointe i at adskille den analytiske proces fra min 
fremstilling. Temaerne er således min måde at forstå, hvad der er på spil i feltet, 
mens fremstillingen af denne forståelse går på tværs af de temaer, jeg har 
oparbejdet. Det betyder, at jeg i min fremstilling følger en kronologi fra introduktion 
af spillet til efterfølgende refleksion i interviewet for på den måde at vise forløbet som 
en proces hos eleverne. Forholdet mellem de læringsmæssige muligheder og 
elevernes brug og oplevelse diskuteres således løbende gennem fremstillingen. 
Det skal i øvrigt nævnes, at citaterne i selve fremstillingen er rettet læsevenligt til, 
hvor det ikke går udover meningen. Selve transskriberingerne findes på vedlagte cd-
rom. 
                                                 
68 Andre undersøgelser har beskrevet, hvordan spillere spiller spil (eks. Heide Smith, 2006), men mit 
fokus er eleverne som spillere, og dermed ser jeg spilmåden både som et spil med spillet og i forhold til 
påvirkninger fra lærere og elever. 
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8 Analyse: Brug, oplevelse og læringsmæssige muligheder 
Efter at have fremlagt min metodiske fremgang, udgør dette kapitel den egentlige 
analyse.  
Som allerede beskrevet har min proces mellem teori og empiri været en 
vekselvirkning (jf. min abduktive tilgang), hvilket er endt ud i det teoretiske fokus, jeg 
har beskrevet i det forrige. I det følgende anvender jeg nu den teoretiske forståelse, 
jeg har skabt, og det betyder, at jeg sætter de teoretiske begreber i spil for at forstå 
min empiri. 
 
8.1 Generelt: Elevernes overordnede oplevelse 
Inden jeg går i dybden med analysen af elevernes brug og oplevelser af 
læringsspillene, starter jeg med en kort beskrivelse af det overordnede indtryk, som 
jeg ser hos eleverne. Dette skal tjene til at give læseren et indtryk af spilsituationen.  
Grundlæggende tyder både interviews og observationer på, at eleverne fra begge 
skoler har haft en god oplevelse med henholdsvis Global Conflicts: Palestine og 
PeaceMaker. Den generelt positive indstilling til oplevelsen fremtræder igennem 
observationerne, ved at eleverne har været meget fokuserede under spilforløbene, og 
at eleverne beskriver oplevelsen igennem tillægsord som “sjovt” (PM obs2:8; PM, 1:6; 
GCP, 3:1), “fedt” (GCP, 3:10) “interessant” (GCP, 2:5; 11; GCP, 4:2), “inspirerende” 
(GCP, 3:14) og “spændende” (PM obs, 3:10).   
 
Så langt passer mit overordnede indtryk af empirien med flere tidligere undersøgelser 
og udsagn om læringsspil, der betoner spils evne til at skabe motivation, interesse og 
aktivitet (f.eks. Egenfeldt-Nielsen, 2005; Facer, Rudd, Sandford & Ulicsak, 2006).  
 
På trods af disse positive udtalelser er der dog stort set ingen af eleverne, der ville 
spille spillene i fritiden69. De positive udtalelser er derfor ikke alene en konsekvens af 
spillene, men ligeledes den kontekst, der spilles i.  
 
”INTERVIEWER: Når I spiller det her spil i skolen, ændrer det så noget ved jeres 
oplevelse af at spille det? I forhold til hvis I havde spillet det derhjemme? 
LISA: Jeg ville i hvert fald ikke spille det derhjemme. Så ville jeg synes, det var 
kedeligt. Men når jeg er i skole, er det ligesom kedeligt, så det hører ligesom 
med. Det er sjovt i skolen i forhold til, hvad man ellers laver.” (PM, 1:13). 
 
At læringsspillene er interessante er derfor ikke nødvendigvis en universel egenskab, 
men de er derimod mere interessante, mere inspirerende og mere spændende end 
andre medier, eleverne er vant til i undervisningen70. Der er således ikke noget, der 
tyder på, at eleverne entydigt opfatter læringsspillene som spil. De fremtræder for 
eleverne som undervisning, men en undervisning som de har mere lyst til, end de 
former de er vant til. Man kan forstå dette som et udtryk for at læringsspillene udgør 
et brud med den vante undervisning, hvilket kan jævnføres undervisernes interesse i 
                                                 
69 Der er to undtagelser. På Eggeslevmagle spørger en af pigerne, der ikke senere deltager i 
interviewene, om hun må låne spillet med hjem. Ligeledes ville en af drengene i pilotinterviewet på Høng 
skole gerne spille videre derhjemme. Han havde ikke gennemført spillet, men var tæt på da timen 
stoppede.  
70 Elevernes kendskab til læringsspil i undervisningen er meget begrænset (jf. afsnit 7.1.1) 
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kapitel 6. Således vil nye tiltag formodentlig ofte tiltrække sig en vis opmærksomhed 
hos eleverne. Jeg mener dog, at elevernes respons på læringsspillene handler om 
mere, end at de udgør et afbræk fra den vante undervisning.  
8.1.1 Aktivitet 
Går vi tættere på, hvad der umiddelbart gør læringsspillene attraktive, så er et af de 
elementer, der fremtræder klart på tværs af de to spil, at eleverne er aktive i spillene.  
 
“THOMAS: […] det er forholdsvis kedeligt at læse i bøger. Især når det er så 
meget, man skal igennem. Men når det er sådan i en by, […] hvor man skal gå 
rundt for at finde historier og finde det rigtige, man kan bruge, [...] så sker der 
noget.” (GCP, 2:11). 
 
“TORSTEN: [...] man sidder og laver noget hele tiden. Man er nødt til at sådan … 
være vågen, ikke? Man kan ikke bare sidde … lige vente fem minutter, fordi så er 
der sket noget i spillet.” (GCP, 4:6). 
 
Som jeg har beskrevet det tidligere, tillader spillet eleverne at interagere med 
konflikten i en fiktiv verden. I citaterne ovenfor bliver aktiviteten fremhævet i forhold 
til det at læse bøger, hvorfor vi her også kan forstå betoningen af aktivitet som en 
kommentar til den vante undervisning. Aktivitet står dog så centralt for eleverne, at 
jeg ikke alene ser det som en kommentar til den vante undervisning, men samtidig 
som en positiv egenskab ved spillene. Hvor det at spillene er sjove eller interessante 
er besværligt at beskrive som en egentlig egenskab ved spil, så mener jeg godt, at 
man kan beskrive aktivitet som en egenskab, da spilformen netop bygger på en fysisk 
interaktion mellem spil og spiller. 
At forstå det sjove eller interessante ved læringsspil som aktivitet alene er dog 
misvisende. Eksempelvis kritiserer Sofie, at man i Global Conflicts: Palestine var nødt 
til at løbe frem og tilbage imellem de to bydele. En aktivitet der for spilleren involverer 
en del klikken med musen. 
 
“INTERVIEWER: Hvad med dig Sofie? Hvad synes du om spillet? 
SOFIE: Ja, altså jeg synes det var lidt, det trak lidt ud, synes jeg. Det blev lidt 
kedeligt i længden. 
INTERVIEWER: Ja? Hvordan kan det være, at det blev kedeligt? 
SOFIE: Jeg synes bare ikke, det var det fedeste at sidde og trykke på musen. 
[Man] skulle løbe rundt hele tiden. Altså det er sådan noget, jeg godt kunne blive 
lidt irriteret over.” (GCP, 2:4) 
 
Hvis jeg her vender tilbage til Malones kriterier for motivation, så skal aktiviteten i 
den fiktive verden trækkes af udfordringer, nysgerrighed og fantasi (jf. afsnit 5.3.2) 
(Malone, 1980). At bevæge sig fra ét punkt til et andet synes ikke at være forbundet 
med nogen udfordringer, foruden en vis tålmodighed. Man kunne måske derimod 
argumentere for, at denne væren i den fiktive verden i starten af spillet kunne trække 
på nysgerrighed og fantasi, da spillet opstiller en verden, man ikke er vant til. At Sofie 
ikke fremhæver at spillet var kedeligt, men at det derimod blev kedeligt i længden, 
kunne tyde på, at ’løbesekvenserne’ bliver kedelige i det omfang, de ikke bidrager 
med noget nyt til forståelsen af den fiktive verden. Efter første gang man har bevæget 
sig rundt i spilverdenen, er det således ikke i bevægelsen, man oplever noget nyt, 
men i interaktionen med de personer, man kan interviewe.   
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Vi kan altså se den meningsfulde aktivitet, - forstået som forbindelse mellem 
udfordring og fiktiv verden - som den indledende positive egenskab, eleverne 
tillægger læringsspillet. Samtidig må vi forstå elevernes meningstilskrivelse i den 
kontekst, de møder læringsspillet i. Spillets aktivitet er således ikke en fyldestgørende 
beskrivelse, da den er afhængig af, hvordan eleven oplever den i forhold til den 
undervisningssituation, han/hun befinder sig i.  
 
8.2 Elevernes indledende forståelse af læringsspillet  
I fremstillingen af analysen forsøger jeg, som nævnt, at følge elevernes vej gennem 
spillet, da den danner rammen for deres erfaringsdannelse. Derfor lægger jeg ud med 
elevernes forventninger og første forståelse af læringsspillet.  
For at begribe elevernes indstilling ser jeg på den undervisningsramme, læringsspillet 
præsenteres i, og hvilken betydning det har for elevernes videre brug og oplevelse 
med spillet. Afsnittets omdrejningspunkt er de to fortolkningsparadigmer leg og 
undervisning, som jeg fremhævede i forbindelse med mine opmærksomhedssfærer 
(jf. afsnit 4.5). Det bygger primært på temaet genre, hvor jeg her ser udtryk for, at 
eleverne skifter mellem en spilforståelse og en undervisningsforståelse, som de 
forsøger at koble sammen.  
8.2.1 Undervisernes rammesætning 
For begge spils vedkommende har underviserne forklaret eleverne meget lidt om, 
hvad der skal ske, inden timen starter. Eleverne kommer således ind til timen uden 
anden konkret viden om det kommende forløb, end at de skal spille et spil.  
I begge spilforløb begynder undervisningen med, at underviseren introducerer spillet 
for eleverne. Som en følge af min opfordring holder underviserne oplægget kort. 
 
Mette introducerer eleverne til spillet ved at fortælle, at de nu skal spille et spil, hvor 
de er journalister i Palæstina. De skal derfor gå rundt og snakke med en masse 
mennesker. Mettes introduktion fokuserer i høj grad på, hvad de skal gøre i spillet. De 
skal interviewe personer, og de kan tage citater igennem interviewene. Når de er 
færdige med at interviewe, skal de telefonere artiklen ind. Ligeledes henleder Mette 
elevernes opmærksomhed på tillidsbarometret, og forklarer hvordan tillid vil medføre, 
at flere personer vil snakke med dem (GCP obs, 2:1).  
Henriette laver en lignede introduktion, hvor hun understreger vigtigheden af balance 
og konsekvens. Hun gør dog mere ud af at forbinde spillet til en virkelig kontekst, end 
Mette gør. Henriette starter således med at bede eleverne huske tilbage på et oplæg, 
som Christian lavede om Israel og Palæstina, og hun refererer til, at både den danske 
og den amerikanske udenrigsminister har forsøgt at mægle i konflikten (PM obs, 2:1). 
 
Efter introduktionen lader Mette eleverne selv gå i gang med spillet, mens Henriette 
sørger for, at de alle kommer igennem spillets introduktion. Man kunne således 
argumentere for, at Henriette holder fast i en mere traditionel struktur længere end 
Mette. For begge underviseres vedkommende lader de dog spillet være i centrum, og 
de indtager selv en mere tilbageholden rolle, mens eleverne spiller. Som beskrevet 
tidligere med Trilling & Hood, kan vi derfor forstå underviserne som konsulenter, frem 
for en kilde til viden (jf. afsnit 6.2.1) (Trilling & Hood 2001, I: Sørensen, 2002). 
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8.2.2 Elevernes forventninger: Mellem ingenting og facts 
Da ingen af underviserne har fortalt deres elever mere, end at de skulle spille et spil, 
er elevernes forventninger til forløbet forståeligt nok begrænsede (eks. GCP, 1:1; PM, 
1:1; 3:2). 
For langt de fleste virker det til, at de ikke har haft nogen faste forventninger til 
spilforløbet. Det tyder på, at forståelsen af ’læringsspil’ ikke er klar hos eleverne, og 
dermed er de usikre på, hvilke erfaringer de skal trække på i deres forventninger til 
mediet (jf. afsnit 5.3.1) (Dewey, 1998; 2005; Kolb, 1984).  
I forhold til Global Conflicts: Palestine er Thomas og Mikael dog undtagelsen, da de 
kommer med en klar beskrivelse af, hvad de havde forventet (jf. afsnit 7.7.1). 
Klassen har, som nævnt, prøvet et spil på Christiansborg, der skulle vise dem den 
politiske proces, og Thomas og Mikael udtrykker, at de havde forventet noget 
lignende. Faktisk virker det i deres udtalelser til, at de havde forventet, at spillet ville 
tage præcis samme form, hvilket det ikke gør (GCP, 2:1; GCP, 3:1).  
 
Det samme billede tegner sig i forbindelse med PeaceMaker. De fleste af eleverne 
havde ingen egentlig forventning til, hvad der skulle ske. Eller rettere ikke en egentlig 
bevidst forventning. I retrospektiv kommer flere af eleverne frem til, at de alligevel 
ikke havde forventet det, de faktisk fandt. De elever, der i interviewene er mere klare 
om deres forventninger, forklarer, hvordan de forventede ’flere facts’ og noget med en 
masse tekst på skærmen og nogle spørgsmål (PM, 1:1; PM, 2:2; PM, 3:16; PM, 4:2;).   
 
”MALENE: [...] jeg var sådan meget blank. Jeg anede ikke rigtig noget om det 
[...] Altså det var opbygget meget anderledes, end jeg lige havde forventet. Jeg 
troede måske, at det var noget, hvor man skulle høre nogle snakke eller sådan 
noget, og så - 
MIKKEL: - Det havde jeg også - 
MALENE: - Og så svare på nogle spørgsmål og sådan nogle ting.” (PM, 2:2) 
 
”SUSAN: [...] jeg ... havde forventet, der var sådan flere facts i spillet, [...] altså 
at der stod sådan noget mere om det engang imellem. 
(pause) 
INTERVIEWER: Altså om konflikten? 
SUSAN: Ja om konflikten, sådan… Jeg ved ikke hvad, men sådan med nogle 
årstal eller sådan lidt af hvert.” (PM, 3:2). 
 
Denne forventning om mere tekst, flere facts og spørgsmål forstår jeg som en 
konsekvens af, at spillet spilles i skolen, og eleverne derfor trækker på deres 
erfaringer fra denne kontekst. Med forventninger om ’mere tekst’, om at de skulle 
’svare på spørgsmål’, og om at der var ’flere årstal’ i spillet, kunne man antage, at de 
forventer, at indholdet i læringsspillet vil ligne det, de er vant til fra undervisningen. 
Selvom forventningen måske ikke er udtalt hos eleverne inden spillet, så tyder det 
således på, at eleverne alligevel har bestemte forventninger til aktiviteter, der 
optræder i undervisningskonteksten.  
 
Overordnet set er der en overvægt af elever med PeaceMaker, der ikke havde 
forventet det, de faktisk oplevede. Selvom der naturligvis er forskel mellem de to 
skoleklasser, forstår jeg overordnet dette som en konsekvens af, at Global Conflicts: 
Palestine bygger mere op af en tekstlighed, som eleverne også oplever i skolen, mens 
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PeaceMaker ikke indeholder de samme fortællende passager. Her kan vi se interview-
situationerne i Global Conflicts: Palestine som tekst, spørgsmål og svar, og se det som 
en effekt af adventuregenren (jf. afsnit 2.1). 
 
På samme måde som eleverne fremhæver spillet i forhold til det at læse bøger (jf. 
afsnit 8.1), så er den indledende forståelsespræmis en forventning om, at spillet skal 
minde om andre undervisningsmidler, der kendetegner skolen. Altså faktuel viden, 
evnen til at kunne svare rigtigt på spørgsmål og tekstlighed. Vi kan derfor forestille os 
at forventningsbruddet ikke ville forekomme uden for skoleregi. 
Skolekulturen synes altså i høj grad at have en effekt på elevernes forventning om 
fakta, som vi også så det udtrykt hos underviserne (jf. afsnit 6.1.2). Disse 
forventninger har betydning for elevernes indledende forståelse af mediet.  
8.2.3 Læringsspillet forstået som undervisningsmedie 
Elevernes forventninger har netop den effekt, at de indledningsvis i høj grad fortolker 
mediet som undervisningsmedie, hvor de er opmærksomme på læringshensigten. 
Som jeg har været inde på tidligere, så ville næsten ingen af eleverne spille spillet, 
hvis det ikke var i skolen. Men skolen virker også til at have en indflydelse på den 
indledende opmærksomhed, som de spiller spillet med. 
 
”INTERVIEWER: Ændrer det ved noget, at I spiller det her netop i skolen i stedet 
for i en ungdomsklub f.eks.? 
THOMAS: Ja. 
SOFIE: Jeg er i skole for, at jeg skal lære noget. Hvis jeg havde siddet i en 
ungdomsklub, så tror jeg ikke lige, jeg ville sidde og prøve at lære noget. Jeg 
ville nok bare være sammen med mine venner eller noget andet. Altså når det er 
skole, så tænker jeg sådan lidt mere.” (GCP, 2:11-12). 
 
Eleverne er generelt opmærksomme på læringshensigten med spillet, og det betyder 
for flere af eleverne, at de mener at være mere opmærksomme på at skulle lære af 
spillet (eks. GCP, 2:11; PM, 2:15). I det ovenstående knytter Sofie læringshensigten 
sammen med ’at tænke mere’, hvilket vi kan se i sammenhæng med refleksionens 
betydning, eller netop den uddannelsesnyttige tænkning i Deweys terminologi (jf. 
afsnit 5.3.3) (Dewey, 2005).  
Undervisningskonteksten medvirker således til en anden opmærksomhed i forhold til 
spillet; en opmærksomhed, som jeg finder tegn på både inden, under og efter spillet. 
Skolen udgør dermed, hvad man kunne kalde en genre-bevidsthed, der synes at styre 
eleverne i deres oplevelse af mediet.  
8.2.4 Læringsspillet forstået som spil 
Den genre-bevidsthed, som skolen medvirker til, kompliceres i flere tilfælde af en 
forståelse af spil-genren. Da jeg allerede har argumenteret for, at eleverne ikke 
kender meget til læringsspil, skal dette ikke forstås som en viden om netop denne 
spilform. I stedet forstår jeg det som en reference- og erfaringsramme, der udgøres af 
de spil i underholdningsgenren, som eleverne kender til og spiller. Hvis vi vender 
tilbage til den tidligere beskrivelse af elevernes forudsætninger, udtalte flest af 
drengene en sådan fortolkningsramme (jf. afsnit 7.7.1). Det ser jeg i observationerne 
en effekt af ved flere udbrud med spilreferencer fra drengene i starten. Men dernæst 
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følger pigerne samme mønster omkring en spilforståelse. Derfor er det ikke en 
forskel, jeg går videre ind i. 
Elevernes spilforståelse kommer bl.a. frem som små kommentarer under 
observationerne. 
 
”Hvorfor er Daniel her ikke? Han er god til sådan nogle krigsspil.” (PM, obs 1:1) 
 
”Det ligner sådan noget Warhammer71.” (PM, obs 1:1) 
 
Da ikke alle elever kommer med lignende udbrud, kan jeg ikke nødvendigvis sige, om 
spilforståelsen er fremtrædende hos alle elever. Tilsyneladende har genre-
forventningerne dog en vis betydning for de elever, der udtrykker dem. Som med 
skoleforståelsen forstår jeg ikke alene spilforståelsen som en passiv bevidsthed, men 
som en aktiv medskaber af den verden, som læringsspillet stiller op. Spilforståelsen 
har således en aktiv indflydelse på elevernes forventning til, hvordan spillet skal 
spilles. Forventninger som spildesignet ikke nødvendigvis underbygger, men som 
træder frem, fordi eleverne trækker på deres erfaringer med andre spil (eks. GCP obs, 
1:3; PM obs, 1:2). 
  
”Elev: Jeg er bange for, at jeg dør. 
Mette: Det tror jeg ikke, du skal være så bange for.” (GCP obs, 2:1). 
 
”Vi skal være terrorister” (PM obs, 2:1) 
 
”Er det ikke i GTA72, man kan hoppe ind og ud af bilerne?”(GCP obs, 2:10). 
 
Hvis vi tager citatet om at være terrorister som eksempel, så har eleven gennem sit 
første indtryk skabt en forventning om, at det er muligt at være terrorister. Det siger 
således noget om, hvad eleven forventer at møde, og hvordan han dermed forventer 
at kunne spille spillet. I forhold til spilgenren har han tidligt skabt en forventning om 
spillets regler, verden og mål. Ved at ville være terrorist udtrykker han således både 
en forventning om, at det er disse to sider, der er i konflikten, og at opgaven som 
terrorist er at vinde over ’regeringen’ eller systemet. Ingen af delene er dog sand for 
spillet, hvilket understreger et eksempel på, at eleverne mangler erfaringer, hvorpå 
de kan opbygge forventninger til læringsspillet. 
 
Spilforståelsen skaber ligeledes en forventning om aktivitet, hvilket betyder, at 
eleverne kritiserer de elementer ved spillet, hvor de gøres passive (jf. Sofie i afsnit 
7.1.1). Dette er tydeligst i Global Conflicts: Palestine, eksempelvis når eleverne skal 
løbe frem og tilbage imellem de to bydele (GCP, 2:4), eller når eleverne kun stilles 
overfor én valgmulighed i interviewsekvenserne (GCP, 4:8). Retfærdigvis kan dette 
dog også være en konsekvens af, at eleverne bliver vant til at være aktive i spillet, og 
dermed reagerer mod de elementer, hvor denne aktivitet tages fra dem.  
 
                                                 
71 Warhammer er et krigsspil i form af både brætspil og computerspil. 
72 Grand Theft Auto. Et kommercielt computerspil, som har grafiske lighedstræk med Global Conflicts: 
Palestine. I spillet gælder det om at fuldføre missioner for en gangsterboss, samt smadre biler og skyde 
folk. 
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I min begribelse af elevernes genreforståelse, ser jeg altså et spæn imellem en 
fortolkning af læringsspillet som henholdsvis undervisningsmedie og spilmedie. Som 
undervisningsmedie forventer eleverne flere facts. Som spilmedie forventer eleverne 
mere spil, eller at kunne gøre flere af de ting, der ofte optræder i underholdningsspil. 
Især synes dette at komme frem som forventninger til at kunne køre i bilerne (Global 
Conflicts: Palestine) eller at få den ene side til at vinde (PeaceMaker).  
Forholdsvis tidligt i forløbet tyder meget på, at eleverne ikke længere tænker over, 
hvad de kan lære med spillet, men at de spiller spillet, fordi de synes, det er 
interessant og for at vinde spillet. Dermed kunne man argumentere for, at eleverne 
søger at mestre spillet for at vinde, men ikke eksplicit for at lære73.  
 
8.3 Brug af spillet 
Fra den indledende forståelse bevæger vi os over i den egentlige brug af spillet. Her 
trækker jeg på temaerne spilmåde og feedback, og jeg er derfor fokuseret på 
interaktionen med spillet og med de andre elever i situationen. Vi bevæger os i de 
inderste opmærksomhedssfærer. 
For at forstå elevernes brug af spillet ser jeg først på deres opmærksomhed gennem 
spilforløbet, hvilket giver en indledende forståelse af forløbet. Herefter diskuterer jeg 
elevernes brug af spillet som en udvikling, der både er en effekt af mediet og den 
undervisningskontekst, som det bruges i. 
8.3.1 Opmærksomhed på mediet 
Under observationerne ser jeg, hvordan eleverne hurtigt virker meget koncentrerede 
om spillet. Da eleverne er kommet i gang, er der et stigende fokus på interaktionen 
med spillet, og ligeledes er samtaler med sidemakker dominerende, frem for samtaler 
på tværs i klassen (PM obs, 1:3; GCP obs, 2:3).  
Jeg ser det i første omgang som en øget opmærksomhed på mediet, men det 
fortæller mig ikke ret meget om, hvad opmærksomheden handler om. Hvis vi går 
tættere på, hvad det er, der især synes at tiltrække elevernes opmærksomhed, kan 
jeg se aktiviteten som afgørende, hvilket jeg også beskrev i 7.1 som en overordnet 
interesse hos eleverne. Interessen for aktivitetsdimensionen kommer bl.a. til udtryk 
ved, at flere elever med PeaceMaker fravælger det, der ikke lige har med selve 
spilaktiviteten at gøre. 
 
”PER: Så kunne man vælge det der, hvis man gad. 
INTERVIEWER: Altså tidslinien der? 
PER: Ja 
SUSAN: Ja, men det sprang jeg over (griner). Der var jo de der årstal. Men det 
synes jeg mere skulle komme frem på en måde i spillet, men altså… 
INTERVIEWER: Hvordan kan det være, at I spang den over?  
SUSAN: For det syntes PER (griner). 
PER: Årh klart, du gad heller ikke. 
(grin) 
                                                 
73
 Det betyder umiddelbart, at vi ender i et spørgsmål om at mestre spillet for at vinde og at mestre 
spillet for at lære. Men helt så entydigt kan man ikke se det, delvis fordi eleverne også må gennemgå 
læreprocesser for at kunne vinde spillet. Hvis dette ikke var tilfældet, så ville de kunne vinde spillet uden 
at fejle, hvilket ikke gælder for nogen af de elever, jeg observerede. Denne diskussion vender jeg tilbage 
til efterfølgende. 
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PER: Det ved jeg ikke, jeg følte bare ikke rigtig for det. 
INTERVIEWER: Nej. 
(pause) 
SUSAN: Han ville hellere ud og skyde lidt tror jeg.” (PM, 3:2) 
 
Tidslinien74 er en mulighed for at få viden om konfliktens baggrund, noget som flere 
elever efterlyser senere i interviewene (PM, 2:13; PM, 3:7). Alligevel springer de 
samme elever let henover den og går hurtigt til spillets verden og udfordringer (PM, 
2:16; PM, 3:2). Når vi går endnu dybere, kan vi netop se aktiviteten som et 
spørgsmål om udfordring.  
 
”CHRISTIAN: ”Det er sateme svært det her, det er sateme svært.” Han griner. 
Han forklarer sin makker om de forskellige interessenter i spillet, men udbryder 
igen: ” Det er sateme svært det her. De bliver altid sure.”  
HENRIETTE kommer hen til dem. De forklarer hende, at det er svært.  
CHRISTIAN: ”Man får næsten lyst til at sparke dem i skridtet.”  
[…] 
CHRISTIAN: ”jeg er kun 8 fra at tabe.” 
HENRIETTE: ”Kan i skifte strategi? Hvad kan i gøre for at ændre på det?” 
CHRISTIAN: ”Jeg kan bygge noget. Men jeg ved ikke hvordan, jeg får pengene?” 
De foretager en handling, og taber spillet.” (PM obs, 2:4) 
 
Christian fortsætter alligevel sit spil, også selvom han efterfølgende taber flere spil 
(PM obs, 2:7). I første omgang underbygger Christian her min forståelse af, at 
udfordring motiverer, som beskrevet teoretisk (jf. afsnit 5.3.2). Det samme gør sig 
gældende for flere af eleverne, især med PeaceMaker, der fortsætter, selvom 
udfordringerne er svære (eks. PM obs, 1:3; 1:4; 2:3; GCP, 1:1). Samtidig fremhæver 
eksemplet med Christian, at vi ikke kan forstå motivation som sjov. Selvom han 
griner og senere siger at spillet er sjovt, så er han tydeligvis frustreret her. 
Motivationen synes således ikke at være grundet i sjov, men det er ’sjovt’ at blive 
udfordret.  
Frustrationerne over hvor svært spillet er, kommer dog i langt højere grad til udtryk i 
forhold til PeaceMaker end Global Conflicts: Palestine. Hvor eleverne har svært ved at 
træffe de rigtige valg i PeaceMaker, har de i Global Conflicts: Palestine indledningsvis 
svært ved at finde ud af, hvad det er de skal. Ligeledes kunne man argumentere for, 
at eleverne frembringer mere kraftfulde effekter i PeaceMaker, end hvad der gør sig 
gældende for Global Conflicts: Palestine75.  
Derudover fremhæver eksemplet her en indlevelse i den fiktive verden. Det illustreres 
ved frustrationerne og opmærksomheden på handlingerne som en del af den verden, 
de bevæger sig i. Det er for eleverne således ikke et spørgsmål om, at løse 
udfordringerne som et matematisk system, men i forhold til konfliktens 
problematikker, som de fremstilles af spillet. Opmærksomheden ligger således i 
spillets udfordringer, som de præsenteres i den fiktive verden. 
                                                 
74 I PeaceMaker er der en tidslinie, som ikke har indflydelse på spillet, men kan læses for at få et overblik 
over konfliktens historie. 
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 Det kan have en sammenhæng med PeaceMaker’s mere direkte og ’hårde’ feedback i form af 
pointscoren i forhold til Global Conflicts: Palestine, hvor feedbacken er mere ’blød’, forstået som, at 
fejlene har større konsekvenser i PeaceMaker. Det kommer jeg nærmere ind på i næste afsnit, 
her vil jeg nøjes med at konkludere, at eleverne i begge tilfælde ikke afskrækkes af udfordringerne - 
tværtimod. 
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8.3.2 Spilmådens udvikling: Eksperimenterende og fokuseret 
Spillets udfordringer virker motiverende for eleverne, hvilket umiddelbart lægger op til 
en tilgang hos eleverne, der går på at overvinde udfordringerne og dermed vinde 
spillet hurtigst muligt. Men ser vi nærmere på elevernes brug, handler det ikke bare 
om at tage effektive, grundigt overvejede beslutninger for at klare udfordringerne. 
Spilforløbet udvikler sig fra en eksperimenterende tilgang til et større fokus på spillets 
mål. Det rejser for mig at se spørgsmålet om, hvad det er ved både medie og 
kontekst, der skaber denne tilgang og udvikling i elevernes brug. 
8.3.3 Eksperimenterende, afprøvende tilgang 
Ingen af eleverne mestrer spillet på forhånd. Derfor bevæger de sig ind i en verden og 
et regelsæt, de i første omgang skal lære at kende. Eleverne får flere muligheder for 
at sætte sig ind i spillet, såsom undervisernes introduktion, spillenes vejledning, 
tidslinien i Global Conflicts: Palestine og de indledende informationer, de får gennem 
spillet.  
Derudover kan de søge hjælp hos underviserne, hvilket jeg kun ser i begrænset 
omfang. Det skal dog her siges, at ingen af de to undervisere har et særligt stort 
kendskab til spillet. Eksempelvis beder Mette nogle af eleverne kalde på hende, når de 
skal ’trykke’ artiklen, for det har hun ikke set (GCP, obs, 2:3). Man kunne derfor 
antage, at eleverne ikke fornemmer, at der er ret meget hjælp at hente.  
I stedet lader eleverne sig i høj grad styre af spillet, hvor de i spilforløbets tidlige fase 
udforsker spillet gennem handlinger og feedback.  
 
Udforskningen handler om at lære spillet, men ikke udelukkende for at kunne vinde 
det hurtigst muligt. Derimod ser jeg en udforskende tilgang, hvor eleverne er rettet 
mod at ’se hvad der sker’: 
 
”En af pigerne snakker med Mette om sine valg og hvad der sker i spillet. Hun 
fortæller, at hun har sladret om et eller andet i spillet, så hun håber at blive 
skudt om lidt. 
Det griner de lidt af begge to.” (GCP obs, 1:2)  
 
I det ovenstående mener jeg, at eleven anlægger hvad jeg tidligere har kaldt en 
legende indstilling i forhold til spillet (jf. afsnit 5.1). Hun spiller således ikke direkte for 
at vinde spillet, men forsøger bevidst at udfordre spillets rammer ud fra devisen: 
’Hvad sker der, når jeg gør sådan’. Det betyder formodentlig ikke, at eleven har glemt 
spillets mål, men vi kan forstå det således, at der i denne fase sættes parentes om 
målet, hvormed hun tillader sig at lege med spillet og den fiktive verden. Pigen bliver 
ikke skudt og bliver faktisk lidt skuffet (GCP obs, 1:2). Det er dog for mig at se ikke 
blot et spørgsmål om, at hun ønsker at blive skudt, men ligeså meget at få en 
forståelse af, hvad det er for en verden, hun spiller i. Den legende indstilling 
underbygges af, at disse oplevelser bliver udgangspunkt for historier, der fortælles på 
tværs af klassen (eks. GCP obs, 2:4). Ligeledes handler spillet på tværs i klassen, i 
forhold til PeaceMaker, indimellem om, hvor voldsomme konsekvenser, man har 
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frembragt; hvor dårligt man har klaret det, frem for at kun at fremhæve de gode 
resultater76 (PM obs, 1:3).  
Det interessante ved denne indstilling er, at målet ikke direkte er at overvinde 
udfordringerne og vinde spillet, men derimod at lege med de regler og den verden, 
eleverne præsenteres for. Herved optræder spillet som legeplads for elevernes 
udfoldelse, og vi kan se det som en effekt af spillets udspring af leg (jf. kapitel 5). 
 
Hvor ovenstående er eksempler på udforskning af spillets konstituerende regler, 
spillets grænser, er afprøvningen også vejen frem til at lære spillets evne-regler 
(Suits, 2006) for hermed at kunne mestre spillet. Vi kan stadig tale om en art legende 
indstilling, da mestring i min forståelse ikke blot handler om den mest sikre vej til at 
vinde spillet, men om at have kontrol over spillets facetter. Den legende tilgang 
kommer til udtryk ved ikke at frygte at fejle og ved det ekplorative i ’at prøve sig 
frem’.  
 
”SELMA: […] hvis man gjorde det ene, så gik den ene ned og den anden gik op, 
og så tænkte man ’okay’ og så på et tidspunkt, så var jeg oppe på hundrede i 
den ene… 
ANDERS: Og minus et eller andet i den anden. 
SELMA: Og minus et eller andet i den anden, og så tænkte jeg bare ’åh nej, 
hvordan skal jeg så overhovedet få den der op igen’ men ja, så havde jeg bare 
prøvet mig frem. 
INTERVIEWER: Okay. Hvad havde I gjort for at ende der? 
SELMA: Mmm… 
ANDERS: Jeg havde fjernet politiet og… 
SELMA: Og militæret. 
ANDERS: Fjernet nogle bygninger og sådan noget. 
SELMA: Ja.” (PM, 4:3) 
 
Selma og Anders har inden citatet her fortalt, at de prøvede netop det modsatte først: 
De forøgede politistyrken, arresterede folk og ’øgede sikkerheden’ (PM, 4:3). De 
forsøgte at skabe ’sikkerhed’ som reaktion på uroen i området, men oplever i stedet, 
at det giver flere frustrationer og mere uro. På den måde spiller de med deres 
umiddelbare forventninger, og ’lærer af deres fejl’, som Anders senere udtrykker det 
(PM, 4:4). Det ser jeg netop som en sammenhæng med den eksperimenterende 
erfaringsproces (jf. afsnit 5.3.3) (Kolb, 1984). Lignende tilgang ser jeg hos Malene, 
Mikkel, Susan og Per77 (PM, 2:3; 3:4).  
Afprøvningen og den legende indstilling giver altså et billede af, at eleverne oplever 
mediet som et rum, hvor forsøg er tilladt, og at det er tilladt at fejle. Det ser jeg 
yderligere udtrykt ved at fejlene oven i købet frivilligt udstilles for resten af klassen 
(PM obs, 1:3). 
 
Det interessante er, at eleverne i denne fase foretager handlinger uden den store 
indsigt i konflikten. Måske har de, som det fremtræder i citatet ovenfor en forventning 
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 Sat på spidsen kunne man se det som et internt spil i klassen om enten at klare sig bedst eller klare 
sig dårligst. Jeg ser det dog i første omgang som et spørgsmål om at skabe gode historier at fortælle de 
andre elever i klassen. 
77 Den afprøvende tilgang kommer anderledes til udtryk ved Global Conflicts: Palestine, så det vender jeg 
tilbage til nedenfor. 
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til, hvordan man kan løse konflikten. Selma og Anders har således haft en forventning 
om, at man skulle øge politiindsatsen og ’fjerne bygninger’ for at stabilisere området, 
men det har ikke den gavnlige effekt. Det fører dem ud i en række forskellige 
handlinger, som ændrer ved deres forståelse af konfliktens dynamik, og som i sidste 
ender med at føre dem til sejr i spillet. Selma og Anders’ forventninger synes dog ikke 
at henføre til en forståelse af netop denne konflikt, men en mere overordnet 
forståelse af konflikter. I forhold til den fiktive verden, som spillet præsenterer dem 
for, kunne man dog ligeledes argumentere for, at deres forventning til, hvordan spillet 
skal løses opstår i mødet med spilverdenen.  
Her adskiller bl.a. Christian sig, fordi han ved mere om konflikten end de andre elever 
i klassen (jf. afsnit 7.1.1). Denne viden tager han med ind i spillet, hvilket udtrykkes 
ved, at han at aktivt forventer at kunne bruge denne viden (PM, 1:3). I forhold til 
andre elever har han således en større viden, han kan trække på, når han skal finde 
ud af, hvordan spillets udfordringer kan overvindes. Han er dog stadig afprøvende, 
men med en mere overvejet og strategisk tilgang, end flere af de andre elever. Først 
da hans forventninger ikke viser sig at holde stik i spillet, bliver han mere afprøvende 
i samme forstand som bl.a. Selma og Anders, hvor handlingerne i højere grad synes 
at tjene som afprøvninger, og feedback bliver vejen til at finde løsningerne (PM, 1:3).  
 
Igennem Dewey kan vi se overvejede handlinger som intelligente beslutninger, frem 
for umiddelbare (Dewey, 1998). Det betyder ikke nødvendigvis, at Christians 
handlinger er intelligente, hvor de andres ikke er. Men Christians handlinger starter 
med en større forståelse for konflikten, hvor man måske kunne argumentere for, at 
de andre elever trækker på en forståelse af konflikter generelt, eller måske nærmere 
reagerer på spillets reaktioner. Jeg vil betegne forskellen som et spørgsmål om 
strategi og udforskning. 
Hvis vi holder os til Deweys tanker om en sammenhæng mellem erfaring og 
uddannelse, så beskriver han uddannelsens største udfordring som det at få eleverne 
til at tage intelligente beslutninger (Dewey, 1998). Det kunne man forstå således, at 
eleverne bør have en viden inden spillet, hvilket flere af eleverne og underviserne 
faktisk efterspørger igennem interviewene. Mit svar på dette er delt i tre. For det 
første skal spillet bibringe noget nyt. Det er ikke en test, men et læringsmedie, og 
eleverne skal derfor ikke vide, hvordan de kan overkomme udfordringerne. Erfaringer, 
der fører til rutine er netop ikke-uddannelsesnyttige (Dewey, 1998). For det andet 
mener jeg ikke, at kun Christian har en viden inden. Som jeg beskrev det med Anders 
og Selma starter de ligeledes deres spil med en forståelse af konflikter, og forsøger at 
handle herfra. Forskellen er måske således et spørgsmål om, at Christians 
forventninger mere direkte omhandler konflikten, da han har skrevet projekt om den. 
Endelig kommer alle eleverne til at træffe intelligente beslutninger, fordi de i en stadig 
veksling mellem at handle og forstå reaktionen (Kolb, 1984), må træffe reflekterede 
valg for at komme videre i spillet. De er blot informerede af deres erfaringer med 
spillet og ikke en pre-etableret faktuel viden. I forhold til Christian optræder han 
senere ligeledes med en afprøvende indstilling, da hans indledende viden ikke er 
tilstrækkelig til at kunne vinde spillet. 
Vi ser således, at eleverne kan have forskellige udgangspunkter, men set på tværs af 
elevgruppen, ender det i en afprøvende tilgang. 
 
PeaceMaker lægger altså op til en eksperimenterende, afprøvende tilgang, hvor 
erfaringer skabes undervejs i spillet gennem refleksion over spillets feedback (jf. 
Kolbs læringscirkel). Det samme gør sig på sin vis gældende for global Conflicts: 
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Palestine, men i et mindre omfang. Til dels kan vi se dette som en effekt af to 
forskellige spiltyper. I PeaceMaker må eleven gennem sine handlinger skabe en 
ændring i konflikten, mens eleven i Global Conflicts: Palestine i højere grad ’hiver 
viden ud’ af spillet gennem interviewene med konfliktens parter. Eleven skaber i 
mindre grad fortællingen med sine handlinger i spillet, men oplever derimod israelere 
og palæstinenseres fortællinger gennem interviewene. 
Afprøvninger og feedback er derfor koncentreret om interviewene, og det er således i 
forhold til interviewpersonerne, at eleverne prøver sig frem. 
 
”TORSTEN: Altså jeg gik bare rundt og spurgte en hel masse mennesker, jeg 
vidste ikke rigtig hvad jeg skulle i starten.” (GCP, 4:2) 
 
Ligesom med PeaceMaker er det gennem handlingerne, at eleverne med Global 
Conflicts: Palestine, her illustreret ved Torsten, lærer spillet og derigennem kan lære 
om konflikten. Handlingerne er således, hvem man vil snakke med, og hvordan man 
vil spørge ind til deres fortællinger (GCP, 2:2; 3:9). Sammenhængen mellem handling 
og konsekvens er således et spørgsmål om ikke at ødelægge samtalerne med 
personerne i spillet. Som Mikael, Hanne og Morten beskriver det, er det et spørgsmål 
om ikke at gøre dem sure (GCP, 3:9; 4:7).  
 
Læringsspillet giver altså eleverne den direkte feedback på deres afprøvninger, når de 
forsøger sig gennem spillet78. Men feedbacken ved Global Conflicts: Palestine har ikke 
umiddelbart så kraftfulde konsekvenser, som i PeaceMaker. Hvor man i PeaceMaker 
ser en direkte effekt af sine handlinger på scoren og på de events, der dukker op, så 
er effekten  i global Conflicts: Palestine ’begrænset’ til muligheden for gode citater. 
Medmindre effekterne udmønter sig i, at en person ikke vil snakke, kan disse effekter 
forblive usynlige for eleven, da man ikke ved, hvad der faktisk var mulighed for at få 
fortalt. Ligeledes taber man ikke spillet ved en negativ tillidsscore79, men man knytter 
sig mere til den ene side af konflikten end den anden.  
Jeg forstår forskellen som et spørgsmål om ’hård’ eller ’blød’ feedback. 
 
Gennem forståelsen af Kolbs læringscirkel ser jeg således, at læringsspillet lægger op 
til en læringsproces, hvor eleverne må være refleksivt observerende i forhold til den 
feedback, de modtager fra spillet. I kraft af den eksperimenterende tilgang, som 
læringsspillene dermed fordrer, er det ikke blot tilladt at handle uden specifik viden 
inden; det er netop heri de erfaringsmæssige muligheder ligger. Eleverne prøver sig 
frem gennem en legende indstilling. I forhold til at denne erfaringsproces optræder i 
spil, argumenterer enkelte elever ligeledes for, at det gør det lettere at udforske den 
fiktive verden, når det ikke er underviseren eller de andre elever, der påpeger fejlene, 
men et spil. Som en af eleverne bemærker i evalueringen af PeaceMaker: 
 
”Det er ok, at indrømme overfor en computer, at man ikke kan finde ud af det. 
Det er sværere at gøre i klassen eller overfor en lærer.” (PM obs, 2:11). 
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 Mens eleverne får den umiddelbare feedback på deres afprøvninger fra spillet, så fungerer 
sidemakkeren som sparringspartner til fortolkning og til at vælge næste handling. Eleverne bruger 
hinanden som de sidder to og to til at vende, hvilke handlinger de skal foretage sig i spillet. De spiller 
spillet sammen, selvom de skiftes til at styre.  
79 På samme måde som i PeaceMaker er der dog en score, som viser den optjente tillid hos de to 
fraktioner, men sammenhængen mellem scoren og de enkelte handlinger synes dog ikke at være så 
udtalt i Global Conflicts: Palestine. 
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8.3.4 Fælles fokus på at vinde spillet 
Den legende og udforskende tilgang fortsætter dog ikke spillet igennem. Dermed 
mener jeg, at vi må tale om mere end én interaktionsform med læringsspil. 
Interaktionsformen ændrer sig gennem forløbet. 
Når spillet nærmer sig sin afslutning, ser jeg en øget snak på tværs af klassen om, 
hvor langt de andre elever er nået (GCP obs, 2:12; PM obs, 2:8), og den udforskende 
afprøvning erstattes af valg, eleverne føler sig mere sikre på:  
 
”MALENE: [D]et var meget i starten at de nægtede at gøre nogle ting. Hvor jeg 
ligesom ikke kunne komme videre med det. 
MIKKEL: Ja. 
MALENE: Men ellers så fandt jeg jo nogle teknikker hvor jeg vidste, jeg havde en 
procedure, hvor jeg vidste at jeg skulle… Jeg kom virkelig til at kende spillet. 
Altså dér skulle man trykke på det og et eller andet. Det gjaldt i hvert fald om at 
holde mange taler, fordi det var de helt vilde med, at jeg holdt taler for dem. Og 
sørge for de fattige.” (PM, 2:4). 
 
Der er altså en udvikling fra at eksperimentere med forskellige handlinger for at forstå 
spillets regler, og til at de begynder alene at foretage handlinger, der fører dem 
videre. Jeg ser således en mindre legende tilgang, hvor fokus nu i stedet er på at 
vinde spillet uden afstikkere, hvilket bl.a. kommer til udtryk ved en større ivrighed: 
 
”En piges handlinger i spillet accelerer. Hende og makkeren træffer nu valgene 
hurtigt. Samtidig gemmer de nu jævnligt spillet, når det går godt. 
Snakken og opmærksomheden går meget på scoren, dette er den første 
feedback, der holdes øje med og kommenteres. 
Pigen: ”Vi mangler kun 15 point” 
Drengen: ”Yes!” ” (PM obs, 1:7) 
 
Især eleverne, der nu klarer sig godt og er ved at vinde80, er meget koncentrerede 
omkring spillet og bliver mere ivrige (PM obs, 2:9). At det træder tydeligst frem ved 
PeaceMaker, ser jeg som et udtryk for at motivationen til at vinde er større, når de 
har været store udfordringer og mange fejl igennem på vejen.  
Eleverne forsøger altså at bruge de erfaringer, de har skabt gennem spillet, til at 
komme videre og til at vinde. De overvejede, intelligente beslutninger er altså 
nødvendige undervejs for at kunne vinde spillet. 
8.3.5 Klassen og de andre elever 
At eleverne spiller i klassen har her en væsentlig indflydelse. Eleverne er fokuserede 
på at bruge deres erfaringer i spillet, men de præger samtidig hinanden. For begge 
spils vedkommende gælder det, at de tidlige erfaringer med afprøvningerne deles på 
tværs af klassen mellem eleverne81 (eks. GCP obs, 2:12; PM obs, 2:5). På den måde 
                                                 
80 For Global Conflicts: Palestine’s vedkommende er det et spørgsmål om, hvor langt eleverne kan nå, da 
der ikke er et lignende, klart endemål. 
81 Og til en vis grad også underviseren (PM obs, 1:7; GCP obs, 1:2) 
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bliver læringen af spillet samtidig et projekt på tværs af klassen, og der skabes fælles 
erfaringer omkring spillet82.   
 
”Christian foreslår at de skiftes til at foretage en handling i spillet. Lisa vil hellere, 
at de snakker og bliver enige. 
Christian har nu musen og styrer.  
Lisa siger til en anden pige overfor ”han vil bombe” 
Pigen svarer: ”Det taber man af, det er prøvet” ” (PM obs, 1:5) 
 
Hvor de i PeaceMaker deler erfaringer om, hvilke funktioner, der giver høj tilfredshed 
hos henholdsvis palæstinensere og israelere, udveksler de i Global Conflicts: Palestine 
erfaringer om, hvordan man kommer igennem missionerne lettest (GCP obs 1:6), 
samt hvem man skal tale med for at kunne skrive artiklen, der afslutter hver mission. 
 
Generelt er der mere aktivitet imellem grupperne mod slutningen af spillet, hvilket 
nedenstående figur viser (figur 7). Mens den venstre model viser interaktionen i 
forbindelse med Global Conflicts: Palestine, viser den højre det tilsvarende for 
PeaceMaker83.  
 
 
Modellerne illustrerer den øgede aktivitet på tværs af klassen i form af samtaler 
mellem eleverne. Fysiske bevægelser mellem grupperne, hvor eleverne følger 
hinandens spil, er ligeledes indeholdt i modellen, men vises ikke adskilt fra 
kommentarer og samtaler.  
 
Grundlæggende fremhæver modellerne flere elementer af interesse. For det første 
kan man ikke anskue det fælles spil i klassen som en aktivitet for alle eleverne. 
Således er der stor forskel på de grupper, der er meget opmærksomme på 
konkurrence, samarbejde og historier i klassen, og de elever der ikke er. Der er i hver 
                                                 
82 Vel at mærke for de elever, der deltager i dette fællesskab, for der er også elever, der ikke råber højt 
på tværs af klassen, som jeg beskriver nedenfor. 
83 Forskellene i figurernes design er et udtryk for forskelle i den ramme, som eleverne spillede i. Således 
spillede eleverne med Global Conflicts: Palestine i deres klasselokale, mens  eleverne med PeaceMaker 
spillede i et computerlokale. 
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klasse én til tre grupper, der deltager markant mindre i interaktionen på tværs end de 
andre grupper84.  
For det andet fremhæver figuren, at aktivitetsniveauet øges markant i anden halvdel 
af spilforløbet85. Som jeg har beskrevet tidligere, sker der ligeledes en ændring i, hvad 
interaktionen handler om. Således er typiske eksempler på interaktion på tværs i den 
første del af spilforløbet, at man fortæller, hvor kraftfulde effekter man har frembragt. 
Det kan være fordi, man har smidt en bombe, eller i Global Conflicts: Palestine at man 
er kommet til et område på kortet, hvor de andre ikke har været. I anden halvdel 
synes interaktionen i højere grad at handle om, hvordan man kommer videre til de 
andre missioner eller hvilke handlinger, man skal vælge for at vinde. Som beskrevet 
tidligere kan vi se det som et spørgsmål om at udveksle viden om de konstituerende 
regler eller evne-reglerne (Suits, 2006). 
 
I den sammenhæng kan vi også se, at de elever, der klarer sig bedst, har mest 
interaktion på tværs af klassen. I Global Conflicts: Palestine sker en meget stor del af 
interaktionen således omkring gruppen øverst midt for, Morten og Torsten. Ved 
PeaceMaker drejer det sig om eleverne nederst til venstre, Selma og Anders. I begge 
tilfælde er disse grupper de første til at gennemføre spillet, eller i forhold til Global 
Conflicts: Palestine at nå igennem flest af missionerne (GCP, 4; PM, 4). Således sker 
en del af interaktionen med de andre elever netop, fordi disse to grupper er længst 
fremme i spillene. De andre elever spørger dem indimellem om råd, og de kommer 
hen til dem for at se, hvor langt de er nået. Ligeledes går elever fra disse grupper 
over til andre grupper for at hjælpe dem videre (eks. PM obs, 2:8; GCP obs, 2:13). 
Det er dog særligt, når de selv har vundet (PM) eller har gennemført flere missioner 
(GCP). 
 
At der overvejende er mere interaktion på tværs af klassen i anden halvdel af spillet, 
kan jeg se som et udtryk for, at eleverne er begyndt at mestre spillet. Der opstår 
således en konkurrence mellem eleverne om, hvem der kan gennemføre spillet først. 
Denne tendens er dog en smule mere udtalt i forhold til PeaceMaker, end hvad der gør 
sig gældende for Global Conflicts: Palestine.  
 
Det er altså ikke kun spillets mål og feedback, der styrer denne indstilling. De andre 
elever præger også en fælles spilkultur. 
 
”INTERVIEWER: Hvordan kan det være, at I valgte at læse det så? Hvis de andre 
bare gættede. 
MIKAEL: Fordi i starten, der troede jeg jo, at det var sådan et spil, jeg også selv 
skulle bruge videre. Eller det gjorde jeg i hvert fald. Men det var så bare et, jeg 
bare skulle lære, og så tænkte jeg, eller jeg tænkte det ikke, men altså … De 
andre de gik jo bare [videre i spillet], og så … følger man med strømmen. 
INTERVIEWER: […] Hvad mener du med at I måske skulle bruge det videre?  
MIKAEL: Jeg troede det der spil […], at det var noget jeg for eksempel kunne 
bruge til eksamen eller et eller andet, sådan den krise der f.eks. At det var 
                                                 
84 Som beskrevet i metoden har jeg forsøgt at afhjælpe disse potentielt blinde pletter ved at udvælge 
netop disse grupper til opfølgende interviews. I to tilfælde har dette dog ikke været muligt, fordi eleverne 
ikke har ønsket at deltage i interviewene (jf. afsnit 7.6). 
85 I forhold til Global Conflicts: Palestine har jeg delt op i tre dele frem for to. Det er et resultat af, at 
anden halvdel starter med, at eleverne ikke kan få spillet op at køre igen efter pausen. Der er ikke mere 
strøm på de bærbare computere. Derfor tager de en anden lektion, mens computerne lader op.  
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noget, jeg kunne komme op i eller noget stof, jeg skulle bruge eller sådan.” 
(GCP, 3:3) 
 
Vi kan altså for flere af eleverne se en klar effekt af interaktionen på tværs af klassen. 
Mikael og Hanne ændrer spilmåde, fordi den fælles indstilling i klassen har ændret sig. 
Selvom Mikael og Hanne starter ud med, hvad jeg tidligere har beskrevet som en 
forståelse af spillet som undervisningsmedie. I forhold til den figur jeg fremsatte om 
elevernes interaktion, er Mikael og Hanne placeret nederst i højre hjørne med Global 
Conflicts: Palestine. Deres interaktion med de andre elever sker overordnet med 
Torsten og Morten, hvor især Torsten hjælper dem med at komme videre i spillet.  
 
Opsummerende kan vi se på elevernes brug som en udvikling, hvor 
opmærksomheden gennemgående er på spillets udfordringer, men skifter karakter 
undervejs. I min forståelse kan vi altså se læringsspillet lægge op til en afprøvende 
læring af spillets regler, hvor eleverne har en legende og eksperimenterende 
indstilling. Dermed er der en klar sammenhæng mellem min teoretiske forståelse af 
spillets muligheder og elevernes brug. Det er netop herigennem, eleverne skaber 
erfaringer, som senere bruges i et forsøg på at vinde spillet. Dermed tillader spillet – 
og opfordrer til -, at eleverne fejler undervejs. Samtidig kræver spillet refleksion og 
dermed intelligente handlinger for at spillet kan vindes.  
Der skabes fælles erfaringer på tværs af klassen, i og med eleverne forsøger at 
bidrage til de andres spil. Men det har ligeledes en indvirkning på den enkelte gruppes 
spil, da den overordnede indstilling i klassen slår igennem hos eleverne. Skiftet i 
indstilling sker således til dels, fordi eleverne begynder at mestre spillet og se målet 
indenfor rækkevidde, men i nogle tilfælde også fordi der sker et skift i den mere 
overordnede indstilling på klasseplan. 
 
8.4 Erfaringer i og med spillet 
I forhold til en forståelse af læringsspillene som undervisningsmedie, må en forståelse 
af spillene indeholde en beskrivelse af, hvad eleverne kan siges at have lært. 
Jeg starter, hvor jeg slap med elevernes brug af spillet, da det indledningsvis fortæller 
mig noget om deres erfaringer i spillet. Dernæst er jeg interesseret i elevernes læring 
med spillet; den forståelse de tager med sig omkring konflikten. I forhold til min 
fænomenologiske indfaldsvinkel tager jeg udgangspunkt i elevernes oplevelse af egne 
læreprocesser og diskuterer herudfra deres læringsforståelse, deres læring og hvad 
det fortæller om både medie og kontekst. Afsnittet er således en kobling af temaet 
læringsoplevelse og hvordan – hvorfor, som en diskussion af elevernes læringsproces. 
8.4.1 Eleverne har lært spillet 
Jeg har i det forrige fremhævet, at eleverne gennem spilforløbet lærer spillet for at 
kunne mestre det og vinde det, og grundlæggende klarer langt de fleste elever sig 
godt med spillene. I forhold til PeaceMaker gennemfører fem ud af ni grupper spillet. 
To andre grupper er langt fremme, mens den sidste gruppe ikke virker til at have 
oplevet nogen større fremgang. I forhold til Global Conflicts: Palestine er seks ud af 
otte grupper kommet videre end den første mission. Nogle af dem med både to og tre 
missioner. Ved afslutningen er det blot én gruppe, der ikke har gennemført den første 
mission. De mangler dog blot at indsende artiklen. 
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At stort set alle eleverne således har overkommet flere af spillets udfordringer, ser jeg 
som overordnede spor af læring. Eleverne er således gået fra novice til, hvis ikke 
mestring af spilet, så at have erfaret spillenes regler. Da jeg gik ind til interviewene 
havde jeg derfor en forventning om, at eleverne havde lært noget.    
8.4.2 Læringen er uklar for eleverne.  
Når jeg så spørger ind til, hvad eleverne har lært af spillet, får jeg overraskende 
mange usikre eller direkte negative svar.  
 
”TORSTEN: […] jeg ved heller ikke noget om det der Israel-ting. Og jeg er heller 
ikke blevet klogere, vil jeg sige. Der er ikke så meget ved det der spil altså86.” 
(GCP, 4:1) 
 
At Torsten er så negativ, kommer som en overraskelse for mig. Han er netop en af de 
elever, der har klaret spillet godt, og hans gruppe er kommet langt i forhold til de 
andre elever (jf. afsnit 8.3.5). Selvom han således har overkommet flere af de 
udfordringer, han er stødt på i spillet, så mener han alligevel ikke, at han har lært 
noget. Tilsyneladende tegner der sig således et paradoks i forhold til at have løst 
nogle opgaver, man ikke kunne forinden, og alligevel ikke mene at man har lært 
noget.  
 
Hvis vi vender tilbage til elevernes indledende forståelse af mediet, så jeg, at selvom 
de var usikre på mediet, havde de dog en forståelse af, at det både er et spil- og 
undervisningsmedie, og dermed at der er en læringshensigt med det. De synes derfor 
ikke usikre på, at der er et læringssigte med spillene, men derimod hvad de rent 
faktisk har lært. Jeg forstår derfor usikkerheden som et spørgsmål om koblingen fra at 
kunne mestre spillet til at lære af spillet. 
8.4.3 Refleksion giver mulighed for at ’læse’ fakta 
Selvom vi således kan tale om et paradoks i forhold til elevernes oplevelse af egen 
læring, så kommer flere af eleverne senere i interviewene frem til, at de måske 
alligevel har lært noget. Et tydeligt eksempel finder jeg hos Per og Susan 
(PeaceMaker), hvor Per starter med kategorisk at benægte, at han har lært noget, 
men alligevel kommer frem til, at han måske har lært nogle ting.   
 
”INTERVIEWER: Kan I ikke prøve at sige et eller andet om, hvad [...] I synes, I 
har lært [...] af spillet?  
SUSAN: (griner) 
PER: Altså jeg synes ikke rigtig, jeg har lært noget. Men jeg har måske fået lidt 
at vide om … hvor meget Israel egentlig er i Palæstina. De har jo udgangsforbud, 
og der er militær dernede af. Det vidste jeg ikke rigtig i forvejen.  
INTERVIEWER: mm? 
PER: Mere tror jeg ikke jeg har fået ud af spillet. 
[...] 
                                                 
86 Torsten tillægger her en del af skylden, at computerne gik ned under afprøvningen. Jeg ser dog i 
observationerne et langt forløb, hvor de har kunnet spille spillet alligevel, og efterfølgende i interviewet 
forholder han sig til selve spillet uden tekniske problemer. Derfor går jeg ikke nærmere ind i denne 
forklaring. 
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SUSAN: Jeg ved ikke med sådan noget direkte at have lært noget. Men på en 
eller anden måde så har jeg jo fået en eller anden … viden på en eller anden 
måde, når jeg ikke vidste noget om det i forvejen. 
(pause) 
INTERVIEWER: De der få ting, I så snakkede om. Kan I sige noget om, hvad det 
er, der gør, at I alligevel har fået noget ud af det? 
[...]  
PER: Man kan vælge noget med militæret [...] så man kan få mere militær og 
trække noget væk. Så får du allerede at vide, at der er noget militær dernede. 
INTERVIEWER: Ja 
[...] 
PER: [...] Der var sådan nogen … checkpoints, tror jeg det hed. Det var … det 
vidste jeg heller ikke, der var i forvejen. Udgangsforbud, det vidste jeg egentlig 
heller ikke. Og så fik jeg vel egentlig også at vide, at … at siden Israel kan fyre 
missiler ind mod dem, så er palæstinenserne jo lidt bange … for at de skyder, 
hvis de laver noget dumt. Det er vel egentlig det, jeg har fået at vide. 
[...]  
SUSAN: Jamen jeg ved ikke. Det var bare noget med de samme ting … fordi der 
er den der med udgangsforbuddet. Men … men ellers synes jeg ikke, der var så 
meget.” 
(PM, 3:7-8) 
 
Selvom Per starter med at sige, at han ikke rigtig har fået noget ud af spillet, så 
fortsætter han alligevel med at fremhæve flere elementer i spillet, som faktisk 
fortæller en del om konflikten mellem Israel og Palæstina. De mange pauser i Pers og 
Susans fortælling tyder på, at de finder ud af det, mens vi sidder i interviewet. Derfor 
forstår jeg deres øgede forståelse af egen læring, som en konsekvens af deres 
refleksioner over forløbet, som de forekommer i interviewsituationen. I Henriksens 
forstand bliver interviewsituationen derfor en form for ’post-refleksion’ (jf. afsnit 
5.3.4) (Henriksen, 2006b). En lignende refleksion gør sig gældende for flere af de 
andre elever, når jeg spørger ind til, hvad de har lært igennem spillet (eks. GCP, 
3:10; PM, 2:10). 
 
Man kunne således argumentere for, at den viden, som Per og Susan søger efter, er 
til stede, men kræver en indsats fra deres side for at komme frem. Man kan således 
ikke ’læse’ den ud fra spillet, som man ville kunne med en tekstbog, men man kan få 
adgang til den ved at reflektere over de erfaringer, man har fået af at spille spillet. 
Igennem Kolb kan vi forstå dette således, at eleverne nok har haft en oplevelse med 
spillet, men deres forståelse først kommer frem igennem en refleksion over deres 
oplevelser87 (Kolb, 1984).  
 
                                                 
87
 Christian er et eksempel på, at refleksionen ikke kun fører til forståelse af viden umiddelbart efter 
spillet, men også kan forekomme senere. I interviewet dagen efter spillet mener Christian kun at have 
lært om konfliktløsning, da han har en omfattende viden om konflikten i forvejen. I det opfølgende 
interview fire uger efter kommer han dog ind på, at spilrepræsentationen alligevel har vist ham noget om 
konflikten Israel – Palæstina (Opfølgning, PM:9).  
Det illustrerer på sin vis erfaring som en proces, frem for endegyldigt resultat (jf. kapitel 5), hvor det 
opfølgende interview har givet Christian mulighed for efterfølgende refleksioner. Denne forskel mellem 
interviewene ser jeg dog ikke så udtalt ved de andre elever. 
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Selvom eleverne indledningsvis er usikre på, hvordan de skal forstå det, de har 
oplevet i spillet, så tyder meget på, at de alligevel kan omdanne det til en forståelse 
af konflikten som sådan. Hvis der dermed ligger denne mulighed for at forstå deres 
oplevelser som viden, eller som Kolb måske ville sige det, omdanne deres oplevelser 
til forståelse (1984), hvorfor er de så indledningsvis usikre på, hvad de har lært? 
 
Det er et eksempel på, at min empiri har overrasket mig (jf. min abduktive tilgang), 
hvilket har betydet, at jeg har inddraget teori om vidensforståelse i skolekulturen, 
som beskrevet i kapitel 6. Jeg mener svaret kan findes i den måde, eleverne forstår 
vidensskabelse. 
Som jeg har argumenteret for på baggrund af Wineburg og Hass & Flower (Wineburg, 
1991a; 1991b; Hass & Flower, 1988), så kan elever siges at opfatte tekster som 
informationsbærere. Det betyder, at de ’læser’ ved at forstå ordene og opsummere 
indholdet, til de har fakta. Men oplevelsen med læringsspillet lader sig ikke 
opsummere på samme måde. Vi kunne måske sige, at elevernes beskrivelse af 
journalistrollen eller af at løse konflikten er udtryk for en sådan opsummering, mens 
en forståelse af repræsentationen er et udtryk for en mere kritisk læsning og 
refleksion.  
På den baggrund kunne man forestille sig, at eleverne ikke ville være i tvivl om, om 
de havde lært noget, hvis viden havde taget form af mere traditionel fakta og ikke 
som en ’anden slags viden’ (jf. afsnit 6.1.2). Således bliver elevernes usikkerhed 
overfor, hvad de har lært ikke alene et udtryk for, at læringsspillet er et nyt 
undervisningsmedie, men at formidlingen adskiller sig fra det vante.  
 
Et element der i denne sammenhæng kan illustrere elevernes søgen efter svar i 
tekstligheden, er deres ønske om at spille spillet på dansk. 
Ca. halvdelen af eleverne udtrykker på et eller andet tidspunkt, at de hellere ville 
have spillet på dansk (eks. PM, 2:17; GCP, 1:6), selvom jeg kun ser få 
sprogproblemer med det engelske, og eleverne alligevel formår at bruge spillet (jf. 
afsnit 4.2). I lyset af ovenstående forståelse af viden og tekst som jeg ser den hos 
eleverne, bliver elevernes kritik af sproget ikke alene et problem med at forstå, hvad 
der står, men en forventning om at den viden, de ikke ser, kunne ligge i de ord de 
ikke forstår.  
Denne forståelse af sprogets betydning skal ikke forstås som en affejning af elevernes 
problemer. Der er ord og sætninger, de ikke forstår. Men de synes at forvente, at 
disse ukendte ord gemmer en viden, som de dermed ikke får adgang til. Med mit 
kendskab til engelsk og til spillet ved jeg, at denne viden måske slet ikke er til stede. 
På sin vis kunne man således argumentere for, at eleverne faktisk ikke går glip af en 
egentlig viden. Jeg kan se det som et udtryk for deres undervisningsforståelse, at de 
forventer at få viden at handle ud fra, og når de ikke synes denne viden er 
tilstrækkelig, skydes en del af skylden på sproget; en forståelse af, at der må være 
noget, de har overset. 
8.4.4 Erfaringer som mere end fakta  
Indtil nu har jeg beskrevet elevernes læring og oplevede læring, som vi kan forstå 
den som fakta. Gennem refleksionen får eleverne en forståelse af, at de faktisk 
oplever at have fået noget at vide, som de ikke vidste i forvejen. Eksempelvis at der 
er udgangsforbud, og at israelerne kan skyde missiler mod palæstinenserne (jf. Per og 
Susan citeret ovenfor).  
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Hvis jeg går dybere ned i forståelsen af den viden, eleverne får med sig, kan jeg dog 
forstå det som mere end blot end kognitiv viden, der kan testes som rigtig/forkert. 
 
”PER: Jeg læser en bog, og jeg læser at de laver en eller anden mur, så ved jeg 
ikke rigtig, hvordan de føles for palæstinenserne, at der er en mur. Altså man 
kan egentlig godt forestille sig, det er lidt surt, men så er der heller ikke mere i 
det. Men her kan jeg se, hvor sure de bliver over det.” (PM, 3:11)  
 
”TORSTEN: [...] man får sådan et billede af, hvordan de har det, og hvordan 
deres by er og sådan noget. Altså hvor meget de er spærret inde på den måde. 
Altså soldater og sådan noget. [...] man kan ikke bare komme ud af byen. 
MORTEN: Jeg vil sige, det ville være lidt skræmmende, hvis man skulle gennem 
sådan et checkpoint, hvis man skulle ind i Skælskør eller ind i Slagelse. Det ville 
være sådan lidt ubehageligt, at man skulle tjekkes hver gang, at man skulle ind.” 
(Opfølgning, GCP: 8) 
 
Således er der i forhold til begge spil tegn på, at eleverne ikke alene lærer noget 
’faktuelt’ om konflikten, men de også får en nærværende erfaring med konflikten88 (jf. 
afsnit 5.3.1) (Illeris, 2004).  
En anden måde at forstå dette er som empati. Eleverne føler naturligvis ikke det 
samme som de palæstinensere og israelere, der er fanget i konflikten, men de kan 
føle empati. Det betyder, at deres forståelse af, hvad der er sket, eller sagt på en 
anden måde, deres viden-at, bliver sat sammen med en følelsesmæssig oplevelse, 
som influerer den måde, de oplever konflikten. Det kan vi forstå på den måde, at 
konflikten bliver nærværende, frem for at forblive en abstrakt repræsentation (jf. 
afsnit 5.3.1).  
Sammenstiller vi det med elevernes brug af spillet, som diskuteret tidligere, kan vi se 
erfaringerne som en effekt af, at eleverne selv handler i den fiktive verden (jf. Kolb, 
1984; Dewey, 1998; 2005). Gennem deres eksperimenterende afprøvninger skaber 
de deres erfaringer i spillet, men gennem post-refleksionen synes de netop at koble 
disse erfaringer til en nærværende forståelse af den virkelige konflikt, dermed en 
læring med spillet. 
 
Den nærværende forståelse adskiller sig dog ved de to spil som konsekvens af deres 
genre som henholdsvis strategi og adventure. Det uddyber jeg nedenfor, hvor jeg 
samtidig fremhæver de problemstillinger, vi kan se ved elevernes læringsoplevelse.  
8.4.5 Mulighed og problematik: Erfare konsekvenser (PM) 
Tager vi citatet med Per ovenfor, ser vi, at han skelner mellem at ’forestille sig’ 
palæstinensernes følelser, når han læser en bog og reelt at ’se det’, når han oplever 
det gennem spillet. Det kunne være et spørgsmål om billede, som det også gør sig 
gældende i en film. Men for det første er der ikke billeder af det specifikke eksempel 
her i spillet, for det andet kan jeg sætte det sammen med eksempelvis Susan, der 
fremhæver handlingerne i forhold til en forståelse af konsekvenserne. 
 
                                                 
88 En særlig form for erfaring, som især eleverne med PeaceMaker oplever, er at det er svært at løse 
konflikten (PM obs, 1:8; PM, 3:9). Det kan vi se som en direkte effekt af, at det er svært at løse 
konflikten i spillet. 
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”SUSAN: Der står kun i bøgerne, sådan hvad der er sket og … sådan noget. Her 
der, hvis man gør nøjagtig det modsatte, så finder man ud af, hvad der så sker 
ved det” (PM; 3:11).  
  
Jeg kan altså se det som en effekt af den praksis, eleverne udfolder, som jeg har 
beskrevet det gennem elevens brug af spillet. Gennem handlinger og indlevelse i 
spillets verden kan eleverne således erfare konsekvenser i konflikten. 
 
Elevernes brug af spillet tegner dog også en problematisk side, der måske især er en 
effekt af den anden del af forløbet, hvor fokus bliver på at vinde spillet. I denne fase 
er eleverne overvejende fokuseret på, om handlingerne bringer dem videre i spillet og 
dermed er ’rigtige’, eller bremser dem og dermed er ’forkerte’. Hermed ikke sagt at 
det er problematisk, at eleverne handler mod et forudbestemt mål. Jeg ønsker 
derimod at påpege det problematiske i, når eleverne ser fejl som en stopklods, og 
skynder sig at finde andre handlingsmodeller. Hvis ikke eleverne reflekterer over, 
hvorfor en handling har en bestemt konsekvens, så ender de med en opdeling i rigtige 
og forkert handlinger, der dårligt reflekterer den komplekse repræsentativitet spillet 
fremhæver. 
Vi så tidligere, at elevernes opmærksomhed er på spillet (jf. afsnit 8.3.1), hvilket jeg 
ser som en årsag til, at eleverne ikke tænker over deres fejl i forhold til konflikten, 
men i forhold til at finde den rigtige måde at spille spillet. Dermed bliver nogle 
handlinger ’gode’ og nogle handlinger ’dårlige’, afhængigt af deres indflydelse på 
scoren; hvad der som Lisa siger, ”gav godt” (Opfølgning, PM:3).  
Spildesignet baserer sig på en bestemt opfattelse af konflikten, og hvad der skal til at 
sikre en to-statsløsning, som jeg diskuterede det teoretisk i afsnit 5.3.4. Men designet 
lægger ikke op til, at handlinger altid er entydigt gode eller dårlige. Derimod har de en 
effekt i forhold til, hvordan man ellers klarer sig i spillet (mailkorrespondance, 
ImpactGames), og således er der i spildesignet ikke en entydig underbyggelse af 
elevernes oplevelse af rigtige og forkerte handlinger.  
 
”MALENE: Altså når man vil vinde spillet, så tænker man også på, det her skal 
jeg gøre, og det her skal jeg ikke gøre. Det her er en god ting, og det her er en 
dårlig ting. 
MIKKEL: Ja. 
MALENE: Så det lærer man selvfølgelig også lidt af, vil jeg sige. Man lærer i hvert 
fald af de fejl, man laver, synes jeg.  
INTERVIEWER: Ja? 
MALENE: Af det man ikke skal gøre igen.  
MIKKEL: Ja. ” (PM, 2:15)  
 
Det er i høj grad fejlene, eleverne lærer gennem, og herved de regler, som spillet 
opstiller, hvilket er sammenhængende med mit teoretiske billede af læringsspillets 
muligheder (jf. afsnit 5.3.3) (Papert, 1980). I den efterfølgende refleksion skaber 
eleverne en forståelse af reglernes repræsentation af virkelighedens konflikt, men 
overvejende befinder eleverne sig på et rigtigt-forkert plan, frem for at have 
forståelse af, hvordan reglerne spiller sammen. Således bliver nogle af eleverne 
frustrerede over spillet, når det pludselig giver pluspoint at forsøge at snigmyrde 
palæstinensiske oprørsledere (PM obs, 2:11). De ser ikke en sammenhæng i reglerne, 
hvor det her kunne handle om, at eleven netop har holdt tale om at der skal gøres 
noget, og derfor får pluspoint for at stå ved sit ord og statuere et eksempel.  
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Hertil kan jeg tilføje, at elevens handlinger ikke er altafgørende for spillets forløb, 
således at der også ligger en tilfældighed i spillets handling, hvor eksempelvis 
selvmordsbomber ikke altid er en reaktion på elevens beslutninger i spillet. 
Læringsmæssigt er der den pointe, at hverken præsident eller premierminister har 
fuld kontrol over sine landsmænd i virkeligheden. 
Alt i alt illustrerer det således, at spillet bygger på mere komplicerede regler, end 
hvad eleverne antager. Vi kan se det som et spørgsmål om, hvorvidt eleverne forstår 
sammenhængens detaljer, som diskuteret med Dewey i afsnit 5.3.3 (Dewey, 2005).  
8.4.6 Mulighed og problematik: Indblik i synspunkter (GCP) 
For Global Conflicts: Palestine’s vedkommende bliver erfaringsprocessen et spørgsmål 
om at stille spørgsmål og opleve feedback fra den fiktive verdens ’indbyggere’. Det 
betyder, at eleverne gennem deres ’journalistiske arbejde’ skaber en viden om 
konflikten, hvor de får mulighed for et indblik i flere vinkler på konflikten. 
 
”MORTEN: […] når man selv skal stille spørgsmålene og sådan noget, kan man jo 
også se, hvordan de reagerer på det og sådan noget. 
[…] 
INTERVIEWER: Hvad gør det, at man kan se, hvordan de reagerer? 
MORTEN: At… i bogen, kan man jo ikke se, hvordan folk reagerer. Der kan man 
kun læse, hvad én har skrevet og sagt, og så er der måske flere, der har været 
med og lave det der spil og sådan. At det ikke kun er én, der har siddet og lavet 
spillet, og én der har haft meningen. Måske ham, der har skrevet bogen, har kun 
skrevet det gode om Israel og det dårlige om Palæstina. Men her der er sådan 
begge to.” (GCP, 4:6) 
  
Vi ser altså, at Morten oplever at få en forståelse af flere sider af konflikten som en 
effekt af, at han er rundt og snakke med både palæstinensere og israelere i spillet, 
der opfattes som repræsentanter for virkelighedens palæstinensere og israelere. 
Torsten er et lignende eksempel på denne forståelse, som gør sig gældende for de 
fleste elever (eks. Opfølgning, GCP:11).  
 
”INTERVIEWER: Hvordan er det at spille på den måde i stedet for f.eks. at have 
en tekstbog, som du var inde på? 
TORSTEN: Altså man får flere holdninger. Man får ikke kun én mening. En bog, 
der kan være en eller anden, som skrev om det, som holdt med en af dem, ikke? 
[Med spillet] får man ligesom flere meninger hele tiden, så man selv skal forholde 
sig til nogle ting. Det bliver man måske også lidt klogere af.” (Opfølgning, GCP: 
10). 
 
I første omgang ’læser’ eleverne de forskellige synspunkter ud af spillet (jf. Wineburg 
og Hass & Flower ovenfor), og de forstår derfor de mange vinkler som en force ved 
spillet. De får således flere vinkler på konflikten, i stedet for kun ét synspunkt.  
 
Det er dog samtidig her problematikken ved Global Conflicts: Palestine ligger. Netop 
fordi eleverne ’læser’ spillet som faktuel viden, oplever de at spillet giver dem flere 
reelle vinkler end bogen, men selvom spillet ikke opfattes som en konventionel 
lærebogstekst, er der stadig en forfatter (producent) bag. 
Således kunne man argumentere for, at spillet præsenterer eleverne for flere 
forskellige vinkler, og på sin vis lader de forskellige fraktioner have en stemme. For 
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eleverne skaber dette en troværdighed, men samtidig gør den skjulte fortællerrolle, at 
eleverne ikke umiddelbart kan se den.  
Vi kan se den samme problematik ved PeaceMaker, da de fleste elever ikke udtrykker 
en kritisk tolkning af spillets repræsentativitet, men det kommer stærkest til udtryk 
ved Global Conflicts: Palestine, hvor eleverne direkte oplever spillet som mere 
repræsentativt end bogen. 
 
Den anden problematik i at eleverne ’læser’ spillet, er en manglende forståelse af 
deres egen rolle i vidensskabelsen. Det kommer til udtryk ved, at de ser skildringen af 
parterne udelukkende som en konsekvens af spillet. Især kommenterer flere af 
eleverne, at de manglede den israelske side af konflikten. Mens palæstinenserne 
tydeligvis var undertrykte, så kunne man ikke få nogen svar ud af israelerne.  
 
”MIKAEL: Jeg synes grunden til, at man sådan holdt lidt med Palæstina i spillet, 
[...] det var fordi, at hver gang du snakkede med israelerne, så var det altid en 
soldat[...] Og så Palæstina de virkede som sådan nogen … de gik bare og 
passede på sig selv, og skulle passe på, at de ikke gjorde noget forkert hele 
tiden. Derfor så … var det jo lidt ligesom om, at de var de uskyldige. 
MORTEN: De virkede også som dem, der havde…mindst, altså mindst penge og -  
MIKAEL: Bare skulle gøre som israelerne sagde.” (Opfølgning, GCP:9). 
 
Det er interessant, at eleverne synes at mangle den israelske side, da den er 
repræsenteret i spillet89. En af årsagerne til at de ikke har fået den med kunne være, 
at de ikke har snakket med de rigtige indbyggere, eller at de ikke har stillet de rigtige 
spørgsmål. Det er en refleksion, der udebliver hos eleverne. Således virker de ikke til 
at se deres egen rolle i forhold til den repræsentation, spillet generer.  
At det især er et mønster, vi kan se ved Global Conflicts: Palestine kan være et udtryk 
for, at elevernes handlinger i PeaceMaker medfører mere kontant feedback (jf. 
forskellen mellem hård og blød feedback, afsnit 8.3.3). Således er elevernes 
påvirkning i spillet mindre udtalt i forhold til Global Conflicts: Palestine og måske 
derfor sværere at få øje på.  
 
Samlende for begge cases gælder det altså, at eleverne synes at ’læse’ spillet ud fra 
fortolkningsparadigmer, de kender til i undervisningen, hvilket giver en forholdsvis 
forsimplet forståelse af konflikten. Samtidig mangler eleverne overvejende en kritisk 
tolkning af spillets repræsentativitet, derimod oplever de deres læring som faktuel.  
                                                 
89 Det skal dog nævnes, at spillet er blevet kritiseret for ikke at vise Israel i et retfærdigt lys (se 
http://www.seriousgames.dk/forums/viewtopic.php?t=102). Umiddelbart er denne kritik ofte fremsat af 
israelere eller amerikanere, der begge har tydelige anparter i konflikten. Det er dog en kritik, som 
Serious Games Interactive opponerer imod.  
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9. Konklusion   
Igennem mit casestudie har jeg skabt en forståelse af forholdet mellem de 
læringsmæssige muligheder i læringsspil og elevernes brug og oplevelse med mediet. 
Når jeg konkluderer herudfra, er det ikke en almengyldig viden, men det er en måde, 
hvorpå man kan forstå læringsspil i undervisningen. Hvis jeg tager fat i Stake igen, 
kan man sige, at lignende resultater kan forventes i lignende tilfælde (jf. afsnit 4.3) 
(Stake, 1978). Hvor der så er en adskillelse i forhold til min undersøgelse, må man se 
på, hvilken betydning disse elementer har haft i min undersøgelse, om det er andre 
læringsspil, andre elever eller andre metodevalg. Eksempelvis har mine interviews 
fungeret som refleksionsrum for elevernes oplevelser, hvor jeg oplever deres 
indledende usikkerhed på mediet og deres læring. I tilfælde hvor eleverne får en 
grundigere evaluering med læreren eller efterfølgende undervisning i emnet, kan det 
betyde, at eleverne er bedre rustet til indledningsvis at forstå deres egen 
læringsoplevelse. Mine metodiske valgs betydning er således væsentlige for 
undersøgelsens ’naturalistic generalization’ (jf. afsnit 4.3) (Stake, 1978), og et 
begrundet design styrker min undersøgelses reliabilitet (jf. afsnit 4.3) (Halkier, 
2001b). 
Min metode har indebåret en både teoretisk og empirisk tilgang, og det betyder, at 
jeg i første omgang har kunnet skabe en teoretisk forståelse af læringsspillet og dets 
muligheder. 
 
Teoretisk giver læringsspillet grundlæggende mulighed for at eleven kan skabe 
erfaringer omkring den virkelige konflikt, som den er repræsenteret i spillet. Igennem 
Juul kan vi forstå spillet som en fiktiv verden, hvor eleven kan interagere med regler 
for at opnå spillets mål (2004). Det kræver handling og refleksion, og det er 
herigennem eleven kan skabe erfaringer i spillet (Dewey, 1998; 2005; Illeris, 2004; 
Kolb, 1984). For at eleven kan forstå processen med spillet som erfaringer omkring 
konflikten, kræver det refleksion over oplevelsen med spillet. 
 
Igennem mit empiriske arbejde har jeg primært set mønstre på tværs af de 
involverede elever. Hvor jeg så alligevel har set forskel i brug og i oplevelse, 
fremlægger jeg det i forhold til, hvilken betydning det har for læringsspillets 
muligheder. 
 
I forhold til elevernes brug af spillet, kan vi se en klar sammenhæng med min 
teoretiske forståelse af mediet. Eleverne indlever sig i den fiktive verden og gennem 
deres afprøvninger af spillets regler og overvindelse af dets udfordringer, lærer de at 
mestre spillet. Herigennem skaber de erfaringer i spillet.  
Erfaringerne skabes som en proces gennem spilforløbet, hvor eleverne i første 
omgang er meget afprøvende og ikke bange for at lave fejl. Hvor en enkelt elev har 
stor viden om emnet, kan han/hun være mere strategisk i første omgang, men ender 
med en mere afprøvende indstilling som de andre, når elevens viden ikke giver 
løsningerne i spillet. 
Læringsspillet er ikke en test, og derfor er det tilladt at fejle undervejs, det er faktisk 
herigennem, eleverne i høj grad lærer spillet. Fejl og udfordringer giver anledning til 
frustrationer, men det slår ikke eleverne ud. Tværtimod ser vi, at udfordringerne er 
motiverende, når de optræder meningsfuldt i spillet, forstået som sammenhængende 
med den fiktive verden.  
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I denne første fase, der bærer præg af afprøvning, fejl og udforskning, handler det om 
at mestre spillet frem for at vinde det mest effektivt. Således kan vi tale om en art 
legende indstilling hos eleverne (jf. spillets udspring af legen). 
 
Når elever begynder at mestre spillet og målet nærmer sig, ændrer de indstilling. Det 
synes vigtigere at vinde, og derfor bruges de erfaringer, de allerede har skabt i spillet. 
Det betyder, at processen kræver refleksion over spillets feedback og dermed 
intelligente handlinger undervejs for at vinde spillet. I forhold til erfaringsskabelsen er 
refleksionen netop uundværlig for at skabe forståelse. 
 
Ser vi på undervisningskonteksten, så er elevernes brug af spillet ikke kun styret af 
spillets feedback, men især de andre elever i klassen har indflydelse. Her er der 
forskel på, hvilke elever der deltager i det fælles ’spil’ i klassen, men for de elever, der 
deltager, bliver spillet et fælles projekt på tværs af de enkelte spil. Det betyder både 
intern konkurrence, erfaringsudveksling, samarbejde og en fælles spilmåde, hvor 
nogle elever lader sig følge med strømmen for ikke at komme bagud.  
 
Undervejs gennem forløbet har eleverne mere fokus på mediet som spil, end som 
undervisning. Det betyder, at eleverne i første omgang lærer spillet og spillets 
repræsentation i form af verden, regler og mål, men ikke nødvendigvis noget om 
konflikten. Som jeg nævnte det tidligere, skaber de erfaringer i spillet. 
 
I forhold til elevernes oplevelse med mediet er der mindre sammenhæng mellem de 
teoretiske muligheder og mine empiriske konklusioner. Elevernes erfaringer med 
spillet er mere tvivlsomme. 
Eleverne er usikre på genren, hvilket hænger sammen med forventninger om mere 
tekstlighed i spillet. De forstår godt, at der er et læringssigte, hvilket de kobler 
sammen med tekstlighed og spørgsmål–svar, og når dette ikke opfyldes, bliver de 
usikre på deres læring. I den forbindelse er Global Conflicts: Palestine lidt tættere på 
deres forventninger, da spillet i højere grad bygger på en tekstlighed end PeaceMaker.  
Som en konsekvens af den forventede tekstlighed i skolen, har eleverne svært ved at 
bevidstgøre deres læring gennem spillet. Her har eleverne en bestemt forståelse af 
læring som viden, de kan læse ud af en tekst ved at opsummere fakta. Det kan de 
altså ikke gøre direkte i spillet. 
 
Denne form for videnskabelse er altså svært anvendelig ved læringsspillet, men 
gennem den efterfølgende post – refleksion, som interviewet kommer til at udgøre, 
formår flere af eleverne efterhånden alligevel at ’læse’ en faktuel viden af 
spiloplevelsen. Eksempelvis har flere elever nu lært, at der er udgangsforbud for 
palæstinenserne. Det betyder, at post – refleksionen optræder som en mulighed for at 
koble spiloplevelsen til en viden om konflikten.  
 
Når refleksionen i interviewet bringes endnu videre, ser vi i anden omgang hos flere af 
de samme elever udtryk for en forståelse af, at læring med læringsspil faktisk er 
anderledes end at læse en bog eller høre læreren fortælle.  
Elevernes læring knytter sig her til erfaringsprocessen gennem spillet, og handler for 
PeaceMaker’s vedkommende om en nærværende, eller empatisk, forståelse af 
konsekvenserne for palæstinensere og israelere. For Global Conflicts: Palestine’s 
vedkommende mener eleverne at have skabt en personlig forståelse for parternes 
forskellige synspunkter gennem samtalerne med israelere og palæstinenserne. 
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Gennem post-refleksionen ser vi altså i sidste ende at eleverne gennem erfaringerne 
kan nå frem til at have fået en personlig tilknytning til denne viden. Heri ligger netop 
væsentlige erfaringsmæssige muligheder ved læringsspillet. 
 
Der opstår dog samtidig en problematik i forhold til elevernes oplevelse af egen 
læring. Eleverne ser generelt læringen gennem spillet som en direkte kobling til 
virkeligheden, frem for en kompleks repræsentation. Det betyder, at de gennem 
PeaceMaker mener at have lært handlingernes konsekvenser som et spørgsmål om 
rigtigt eller forkert, og dermed overser de dynamikken i reglerne. 
Eleverne med Global Conflicts: Palestine mener at have fået flere troværdige vinkler 
på konflikten, da de jo hører begge sider gennem interviewene i spillet. Her overser 
de deres egen, ’journalistiske’ indflydelse på fortællingen samt den repræsentation 
afsender har skabt gennem spillet. For begge spil gælder det altså, at eleverne synes 
at overse, at spillet, som alle andre formidlingsmedier, bygger på en fortællers, eller i 
dette tilfælde en spilproducents, forståelse af konflikten.   
 
Placeringen af læringsspillet i en undervisningskontekst giver således gode muligheder 
for erfaringsskabelse hos eleverne, mens vi dog samtidig, gennem elevernes brug og 
oplevelse af mediet i undervisningen, kan se problemstillinger i forhold til elevernes 
fortolkning af mediet og deres egen læring.  
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10. Perspektivering: Et bud på en undervisningsramme 
I min undersøgelse fremhæver jeg en væsentlig problemstilling i forhold til elevernes 
fortolkning af egen læring og deres fortolkning af mediet. Det betyder, at eleverne har 
brug for at forstå læringsspillet, og hvad de kan lære af det. Som et perspektiv på 
læringsspillets fremtid i undervisningen giver jeg her et bud på, hvordan 
undervisningen kan give eleverne redskaber til en forståelse af mediet.  
 
Jeg ser to dele i at hjælpe eleverne til at forstå deres oplevelse med læringsspil, hvor 
jeg gennem projektet allerede har været inde på første del. Her handler det om at 
sætte mediet ind i en ramme, hvor en grundig post-reflection (jf. Henriksen, 2006b) 
er en mulighed for eleverne til at skabe en forståelse af konflikten på baggrund af 
spiloplevelsen, og en mulighed for at sætte spørgsmålstegn ved det, de ikke forstår. 
Min interviewsituation blev på sin vis et sådan rum for refleksion, men i kraft af min 
metodiske tilgang ønskede jeg ikke selv at give eleverne direkte forslag til, hvordan 
mediets formidlingsform kan forstås. Derfor vil en grundigere opfølgning i 
undervisningen, tilføjet andre medier og måder at anskue problematikken på, være af 
væsentlig betydning for en vellykket proces. Læringsspillet og oplevelsen bør ikke stå 
alene. 
 
Den anden del, jeg her vil tilføje, drejer sig ikke om selve undervisningsforløbet med 
læringsspil, men derimod om hvordan man generelt set, kan give eleverne redskaber 
til at forstå mediet og dets repræsentation.  
Her foreslår jeg en tilgang, som vi ser brugt i forhold til andre medier, og som netop 
giver eleverne en forståelse af formidling som et spørgsmål om en afsender, der 
forsøger at formidle noget til nogen. Op igennem skoleforløbet lærer eleverne om 
forskellige medier og genrer ved selv at skulle producere en anmeldelse, en 
avisartikel, en reklame eller at holde et oplæg ud fra et emne, de har skabt sig en 
viden om. De lærer måske oven i købet at lave en film. Selv det at male et billede kan 
være en måde at forstå verden på og et forsøg på at formidle det videre. 
Ved at producere selv kan eleverne lære, hvilke overvejelser der ligger bag 
formidlingen og mediet. De får selv lov at optræde som afsendere, og de kan opleve, 
hvordan de nødvendigvis må vælge og fravælge blandt de mange måder at anskue 
virkeligheden på. På samme måde kan produktionen af et spil være en måde at forstå 
spillet som formidlingsform.  
 
Lad mig tage et simpelt eksempel, der ligger fjernt fra konflikten i Israel – Palæstina, 
men netop understreger spil som formidlingsform. En elev har haft emne om løver på 
savannen, og han skal nu formidle sin viden videre til resten af klassen. Han kan 
fortælle, at en løve spiser gnuer, og at når den skal have fat i en gnu, er det en god 
idé at vente ved et vandhul, da en gnu før eller siden må have vand at drikke.  
Hvis han derimod vil formidle sin viden om løver gennem et spil, kan han skabe en 
verden, hvor spilleren må optræde som løve på savannen. Savannen danner grund for 
spillets fiktive verden, mens løvens muligheder og udfordringer skabes af de 
konstituterende og evnemæssige regler (jf. Suits, 2006). Gennem spildesignet kan 
eleven opstille mulige dyr at gå efter, mulige gemmesteder at vente og forskellige 
strategier til at angribe. Det åbner for en masse spørgsmål, som ’hvilke dyr er der 
ellers på savannen?’, ’hvilke dyr er for store, for hurtige eller for giftige at gå efter?’, 
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’hvordan kan man se om et dyr er giftigt?’, ’hvad sker der, hvis løven ikke gemmer sig 
tålmodigt?’, ’hvornår er det smartest at sætte angrebet i gang?’ osv.  
Eleven er herved nødt til at forholde sig til regler, verden og mål i forhold til det 
læringssigte, han har med spillet; hvad det er, han gerne vil formidle videre. For det 
første må han vælge et mål: Løven skal have stillet sin sult ved at spise andre dyr på 
savannen. Allerede her vælger han at formidle noget bestemt: En løve skal spise de 
andre dyr for at overleve. Det er måske ikke så svært at acceptere, men hvis vi 
overfører tanken på PeaceMaker, vil der nok være både israelere og palæstinensere 
med en anden mening, end at målet er fred gennem en to-statsløsning (jf. 
beskrivelsen i afsnit 2.2).  
De konstituerende regler fortæller, hvilke mulige dyr løven kan møde på savannen, 
mens evne-reglerne fortæller, hvilke der kan spises, og hvordan løven må gribe det 
an. En zoolog vil forholdsvis nemt kunne afgøre elevens valg som plausibelt eller ej, 
men tager vi her Global Conflicts: Palestine som eksempel, bliver diskussionen straks 
mere intens. Hvorfor møder man oftest israelerne stående med automatvåben, frem 
for siddende med en vandpibe på fortovet? Hvorfor skaber man den bedste avisartikel 
ved at have citater fra begge sider?  
Ligeledes er hele spillets verden gennem grafik, lyd og regler et billede på henholdsvis 
løvens naturlige omgivelser og på situationen i Israel – Palæstina. 
 
Med de kritiske spørgsmål jeg her stiller op, kunne man næsten opgive ideen om 
læringsspil. Det er dog på ingen måde hensigten. For mig at se understreger det blot, 
at man i formidlingen altid foretager valg, ligesom jeg f.eks. selv gør det i min 
formidling af undersøgelsen her.  
Som jeg har beskæftiget mig med læringsspil i denne undersøgelse, er spil en måde 
at forstå verden på. Spillet repræsenterer en virkelighed, men kun en del af 
virkeligheden, og kun i den form som afsender forstår verden. Er det så anderledes 
end film, bøger og det som underviseren står og fortæller ved tavlen? Egentlig ikke. 
Der er altid en afsender bag, og det mener jeg, er vigtigt at holde fast i, hvis skolen 
skal uddanne elever til selvstændige, refleksive mennesker og ikke kun til tests (jf. 
min indledning). 
 
Tager vi eksemplet igen, så får eleven gennem sit design af spillet selv en forståelse 
af, hvilke valg der må træffes i forhold til spillets verden, regler og mål. Herigennem 
får han redskaber til at forstå lignende læringsspil. I virkeligheden kan han også få 
forståelse af spil i underholdningsgenren, hvor det kan være væsentligt at bemærke, 
at der ikke er et læringssigte med spillet90. 
 
Rent praktisk findes der programmer til at designe computerspil91, selvom 
brugervenligheden i disse (indtil videre) er begrænset. Det giver svære betingelser 
for, at eleverne kan skabe egentlige computerspil, men det udelukker ikke muligheden 
for at skabe en formidling gennem spillets regler, verden og mål. Som jeg beskrev det 
allerede i indledningen, har også brætspil sådanne egenskaber, og derfor er det et 
sted at starte, når læringsspil skal forstås som undervisningsmedie.  
                                                 
90 Det er f.eks. ikke hensigten, at børn og unge skal lære at køre andre mennesker ned i spil som GTA 
(jf. fodnote 72) 
91 Eks. Gamemaker, www.gamemaker.nl (16/10/07) og MissionMaker, 
www.immersiveeducation.com/missionmaker (16/10/07).  
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Bilag 
Bilag 1: Interviewguide til underviserne 
 
Der er 4 overordnede spørgsmål, som vi spørger uddybende ind til i interviewet. 
 
1. Da vi kontaktede dig, hvorfor ville du så gerne det her?   
 
2. Hvad er dine forventninger til forløbet? 
 
3. Hvordan ser du brug af læringsspil i forhold til din normale 
undervisningspraksis? 
 
4. Hvordan ser du læringsspil i forhold til din forståelse af skolens formål? 
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Bilag 2: Interviewguide til eleverne dagen efter 
 
Hvis vi fornemmer, at eleverne har lettest ved at tale om selve oplevelsen, så starter vi med 
det mere konkrete, og så bevæger vi os ud af. 
- husk at inddrage observationer og spørge ind til dem. Eks. hvorfor de prøver af, om de kan 
skydes ned i spillet. 
  
 
Introduktion.  
 
Jeg hedder .... og skriver speciale sammen med .... på Roskilde Universitetscenter om brugen 
af spil i undervisningen. Vi er interesserede i, hvordan læringsspil bliver brugt i skolen, både af 
elever og lærere. Da I nu har spillet det, så vil vi gerne snakke med jer.  
 
Vi har selvfølgelig selv spillet spillet, men det er et par år siden vi gik i 9. og vi spillede ikke 
selv sådan noget i skolen. For os at se er det derfor jer, der er eksperterne. I har haft 
oplevelserne og vi vil gerne høre om dem.  
 
Vi vil bruge disse interviews og observationerne til, at forstå læringsspil, når de spilles i skolen. 
Det betyder også, at vi tror på, hvad I fortæller os. Det er ikke en test, og der er derfor ikke 
nogen forkerte svar.  
 
Nogle af de ting, vi er interesserede i, har I måske ikke tænkt over inden, så tag jer bare tid til 
at tænke over det, eller vi kan vende tilbage til spørgsmålet senere, hvis I kommer i tanker om 
noget. 
I behøver selvfølgelig ikke svare, hvis I ikke vil. 
 
Vi optager for at kunne huske det hele, men det er helt anonymt. 
 
Elevernes intro 
Kort intro fra hver elev: jeg hedder. Jeg spiller/spiller ikke spil hjemme. Evt hvilke spil. Mit 
forhold til konflikten inden.  
 
Inden spillet 
Hvad var jeres forventninger, inden i dag? –Hvad troede I, der skulle ske?  
 
Hvad skete der så? 
 
Spillet 
Forklar os, hvordan I kom igennem spillet? Gennemgang fra spilstart til spilslut –brug evt. 
billederne. (Hvad har de fokuseret på? Hvad har de lært gennem spillet? Kan de genkalde det, 
som enhver anden oplevelse?) 
- hvad har I valgt (avis, præsident?), og hvorfor? 
- Hvordan vælger I i spillet? Hvor lang tid bruger I på at tage beslutninger? 
- Havde I en overordnet strategi i spillet? 
- (GCP) hvordan vælger I citaterne ud, hvad er vigtigt at få med? 
- (PM) forsøgte I at skabe fred, som I mener freden i virkeligheden bør skabes? 
- (PM) Prøvede I at spille begge sider, og hvad fik I ud af det? 
 
Hvorfor gik det godt og skidt undervejs? Hvilke fejl lavede I? 
 
Var det svært? Hvad var svært? 
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Hvad synes i om spillet?  
 
Er der nogen valg, I manglede?  
- (PM) Hvorfor kunne man ikke styre selvmordsbomber, hvis man var palæstinenserne? 
 
Hvis I skulle lave et lignende spil for jeres kammerater, de skulle spille i fritiden. Hvad ville I så 
ændre? 
 
Samarbejdet ved computeren 
Hvordan er det at spille spillet to og to? 
 
Snakkede I om, hvor I skulle gå hen i spillet og hvad I skulle spørge om?  
Var i enige om alle valg?  
 
Samarbejde/konkurrence i klassen og med læreren 
Er der samarbejde eller konkurrence i klassen? 
Hvordan/hvornår bruger I læreren? 
 
Læring: Fakta <> spilmekanik 
Har I lært noget af undervisningen med spillet?  
 
Hvordan tænker I på konflikten nu, i forhold til før I spillede spillet? 
Er der bestemte ting i spillet, I har lært noget af?  
 
Hvis I skulle fortælle jeres bror, søster, venner om, hvad konflikten handler om, ville I så 
kunne bruge noget af det, I har lært i spillet? 
 
Skal man vinde spillet, for at lære noget af det? 
 
Hvad tror I formålet med spillet er? Hvorfor tror du dem, der har lavet spillet har valgt spillets 
reaktioner sådan som de er? 
 
Synes I spillet var troværdigt? 
 
Hvad gør det, at I kan ændre på handlingen/forløbet? 
• Er det så rigtigt, når det er jer der ændrer det? 
 
Spil/Leg- og undervisningskonteksten 
Hvad gør det, at I spiller spillet i skolen? 
Hvad synes I, man får ud af at spille i undervisningen? 
 
Har I prøvet noget lignende i undervisning? 
 
Hvis I var undervisere for en niende klasse, ville I så bruge spillet? 
• Hvorfor ville I det? 
• Hvad får eleverne ud af det? 
 
Hvis I skulle lave et lignende spil for jeres klasse, den skulle spille for at lære noget, hvad ville 
I så ændre? 
 
Andre 
 
Er der nogle former for undervisning spil er særlig god til? 
Ville I overhovedet bruge et spil som undervisning? 
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Er der nogle emner, spil er særlig gode til? 
 
Hvordan er de oplevelser, I får igennem spillet, forskellige fra hvad I er vant til? Forskellig fra 
bøger, film osv? 
 
Afslutning 
Min e-mail er ....., hvis I senere har nogle kommentarer til spillet eller interviewet, eller I 
kommer i tanke om noget, i gerne vil fortælle os, så skriv endelig. 
 
Vi kommer ud igen om en måned, og håber I vil være med til et lille interview der igen.   
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Bilag 3: Interviewguide til opfølgende interviews med eleverne 
 
Ideen med opfølgende interviews er, at den indlevelse i emnet, som spillene har skabt, kan 
have en mere langvarig betydning, at det er betydende for deres blik på konflikten, når de 
læser/ser noget om den efterfølgende. Det handler altså om læringen i det opfølgende 
interview, og mindre om deres oplevelse af læringsspil som medie. 
 
Introduktion 
- Forklaring af, hvorfor vi laver endnu et interview med eleverne: det er en opfølgning på 
deres oplevelse efter, at det har lagt sig lidt, og på konflikten, hvis de har set noget om 
den i eks. Tv.   
- Hvorfor vi laver gruppeinterview, og hvad det går ud på. 
 
 
Konflikten siden sidst 
Beton hvad de har fået ud af det, frem for, hvad de har lært.  
Placer billeder af spillet på bordet. I har spillet det her for tre uger siden. Vi vil gerne tale med 
jer igen, for at se hvad I nu tænker.  
 
- (PM) Sidst vi var herude lavede Christian et oplæg om konflikten dagen efter i havde 
spillet spillet. Hvordan havde I det med det? 
- Har I haft andet i denne forbindelse? – har I talt om det i klassen siden? 
o Hvordan snakkede I om konflikten? 
 
- I løbet af de tre uger, der er gået, har I så snakket med jeres forældre om konflikten 
eller spillet? 
(Hvad snakkede i om?) 
- Har I snakket med jeres venner og klassekammerater?  
(Hvad snakkede i om?) 
 
- Hvad tænker I om spillet nu? 
- Hvordan er jeres interesse for konflikten? 
o Har interessen ændret sig? Og hvorfor? 
- Har I fulgt med i konflikten, siden I spillede spillet? 
o Hvorfor? 
- Er der nogen, der har set noget om konflikten i tv eller avisen? 
 
PLACER AVISUDKLIPPENE SAMMEN MED BILLEDERNE FORAN ELEVERNE. 
Det her er nogle af de ting, aviserne har skrevet om konflikten siden i spillede spillet. (Giv 
dem tid til at læse det) Hvordan passer det med jeres oplevelse af konflikten? 
Hvordan passer det med jeres oplevelser i spillet? 
o Var der noget, der var anderledes end det indtryk, I fik gennem spillet? (lærte I 
noget forkert?) 
- Hvad er din holdning til konflikten nu? 
o Har din holdning ændret sig? 
o Nu har I fået det på afstand, hvad synes I, at I har fået ud af undervisningen 
med spillet (lært)? 
 
Opfølgning på deres oplevelse med mediet: 
- Hvad er jeres holdning til at bruge sådan et her spil i undervisningen? 
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Bilag 4: Kommunikationsplan til formidling 
I min undersøgelse af læringsspil i undervisningen har jeg skabt en viden, som kan have 
interesse på flere områder. Således mener jeg både at have et budskab til fremtidige 
spildesignere, læringsspilforskere og lærere i den danske folkeskole. 
Jeg har valgt at henvende mig til den sidste målgruppe, da jeg mener, at vi allerede har nogle 
få læringsspil på banen, som bør udnyttes – og udnyttes rigtigt. Min ønskede effekt er, at 
lærerne får interesse for læringsspil, og at de inddrager spillene og rammesætter dem 
konstruktivt. Med rammesætning mener jeg her, at de formår at hjælpe eleverne til at forstå 
mediet og den læring, de kan tage med sig. Formålet med effekten er, at eleverne i sidste 
ende får mulighed for at skabe nærværende, meningsfulde forståelser af forskellige emner 
gennem læringsspil. 
I min tilrettelæggelse af formidlingen er jeg inspireret af Jan Krag Jacobsens trin i 
kommunikationsplanlægningen (Jacobsen, 2001), hvor trinene her fungerer som mine 
overordnede valg.  
 
Medie: 
Genre og medie er fra kommunikationfagets side fastlagt til at være en artikel i en avis, 
fagblad eller tidsskrift. Indenfor disse rammer vælger jeg at formidle mit budskab som en 
kronik i fagbladet Folkeskolen. Fagbladet henvender sig til lærere, børnehaveklasseledere, 
ledere og lærerstuderende, hvor jeg især målretter min kommunikation mod både nuværende 
og kommende lærere. Fordelen ved Folkeskolen, til forskel fra eksempelvis magasinet Skolen, 
er at Folkeskolen udsendes direkte til lærere og lærerstuderende over hele landet. På den 
måde mener jeg at ramme en stor del af målgruppen indledningsvis. Første skridt er netop, at 
de møder artiklen. Fagbladets udtalte formål er, at ”[…]give læserne nyheder, baggrund og 
perspektiv, så de selv kan tage stilling til forhold om undervisning, læring og arbejde i 
folkeskolen.” (Folkeskolen, 2007). I den forbindelse mener jeg, at min artikel især bringer et 
perspektiv på undervisning, og det betyder, at jeg i min form søger at give mit budskab som 
én måde at skabe undervisning og læring i folkeskolen. 
 
Budskab:  
Artiklens indhold er altså et perspektiv på undervisning, nærmere bestemt læringsspil i 
undervisningen. Artiklen bygger på hovedpointer fra min undersøgelse, og det betyder, at jeg 
her vil udfolde både muligheder og problemstillinger, som jeg kommer frem til dem, dog i en 
forsimplet og tilklippet form. Der er grænser for, hvor meget information en artikel som denne 
kan indeholde til målgruppen. 
Artiklen er som sådan en udfoldelse, men når læseren er færdig med artiklen, er budskabet 
det overordnede, der skal sidde fast hos læseren. I sin korte form kan det formuleres således: 
Hvis læringsspil rammesættes fornuftigt, kan mediet give eleverne en nærværende forståelse 
af en kompleks situation. 
Det betyder, at budskabet på sin vis er todelt: 
- læringsspil kan bruges! 
- Læringsspil skal rammesættes! 
Artiklen er således en uddybning af, hvorfor spillet kan bruges, og hvorfor det skal 
rammesættes.93 
 
Målgruppe: 
Målgruppen er som bekendt lærere i den danske folkeskole, hvortil jeg tilføjer kommende 
lærere; lærerstuderende. Denne gruppe har naturligvis længere til den egentlige brug af 
                                                 
93 Her kunne jeg have valgt at beskrive, hvordan spillet kan bruges, og hvordan spillet skal 
rammesættes. Det har jeg dog valgt at fokusere mindre på, da lærerne ikke bruger mediet endnu. Det 
derfor er mere væsentligt først at forklare, hvorfor det overhovedet er relevant at bruge. Derudover vil 
det fremgå som en naturlig del, hvad rammesætningen overordnet indebærer. 
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læringsspil i undervisningen, men ikke desto mindre kan mit bidrag stadig give en indledende 
forståelse af mediet, der kan tages op igen, når de selv skal undervise. Derudover har gruppen 
den fordel, at de er tættere på at være vokset op med computermediet, og derfor kan 
forventes at være mindre forskrækkede over at skulle bruge det i undervisningen. Jeg kan 
således forvente større sandsynlighed for, at netop de vil være interesseret i at bruge et medie 
som computerbaseret læringsspil. I det følgende omtaler jeg dog målgruppen fælles som 
’lærere’. 
 
Lærerne er relevant som målgruppe, fordi de formelt har metodefrihed i Danmark, derfor er 
det også dem, der i sidste ende vælger deres undervisningsform. Derudover er det indeholdt i 
mit budskab, at netop de har et ansvar for at rammesætte mediet i undervisningen. 
Jeg tager udgangspunkt i, at lærerne er interesserede i at skabe god undervisning for deres 
elever. Artiklen om nye måder at undervise på kan derfor siges at være relevant viden for 
lærerne, men det er ikke sikkert, de selv oplever et behov for denne viden. Følger vi Preben 
Sepstrups terminologi, kan vi beskrive det som en væsentlig oplevelse af relevans hos 
lærerne, men i mindre grad et direkte behov (Sepstrup, 1999). Det skal forstås således, at 
lærerne forventes at opleve genren som forholdsvis ny (jf. beskrivelsen af Mette og Henriette i 
kap.6), og de derfor ikke har skabt forventninger til mulighederne i denne form for læringsspil. 
De har altså heller ikke overvejet læringsspillets muligheder i undervisningen. Derfor vil de 
måske ikke umiddelbart opleve et behov, hvilket betyder, at jeg må starte artiklen med at 
fange deres opmærksomhed og overbevise dem om, at det her faktisk er væsentligt. 
 
Virkemidler: 
Den indledende opmærksomhed er derfor væsentlig. Hvis vi går ud fra, at målgruppen har et 
begrænset kendskab til læringsspil af denne genre, er især første del af budskabet væsentlig 
at slå fast allerede fra starten. Læringsspillet kan bruges. Derfor bygger jeg min artikel op, 
hvor dette budskab kommer lige på. I samme tråd mener jeg, at det er væsentligt tidligt at 
billedliggøre, hvad det er, der sker, når læringsspillet bruges. For forsimplingens skyld tager 
jeg kun fat i PeaceMaker som eksempel og lader dette illustrere budskabet. 
I forsøget på at billedliggøre det komplekse stof tager jeg udgangspunkt i et eksempel fra 
spillet, hvor en elev bruger og oplever spillet. Samtidig er det konkrete scenarium en måde, 
hvorpå læreren kan identificere sig med ham, der skal tage de svære beslutninger som 
præsident. Det skal illustrere, at det er svært, og at man i spillet faktisk oplever betydningen 
af, at det er svært at løse konflikten. 
Identifikationen hos læreren handler i næste ombæring om rollen som lærer. Derfor træder jeg 
ud af eksemplet og forklarer om teorien bag og de resultater, vi er kommet frem til. For 
artiklens troværdighed er det netop væsentligt at tydeliggøre den bagvedliggende 
videnskabelige undersøgelse; dog stadig gennem, for læreren, forståelige begreber. Ligeledes 
illustrerer citaterne undervejs, at artiklen er bygget på en empirisk undersøgelse, samtidig 
med at de giver formidlingen et personligt præg. Grundlæggende handler det nemlig om at 
formidle budskabet troværdigt, inspirerende og forståeligt. 
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Bilag 5: Kronik til fagbladet Folkeskolen 
 
Mellem spillets verden og virkelige erfaringer 
 
Læringsspil giver eleven mulighed for - i rollen som Israels premierminister - at 
erfare konsekvenserne af terrorbomber og politiske beslutninger. Men læringsspillet 
skal ikke stå alene, det skal integreres i undervisningen. 
 
En selvmordsbomber slår til ved grænsen til Gaza, og Hamas tager ansvaret. Den israelske 
premierminister forventes at handle. Skal man øge politiindsatsen ved grænsen? Forsøge et 
angreb direkte på Hamas’ militante leder? Eller i stedet åbne forhandlinger med den 
palæstinensiske præsident? 
Mulighederne er mange og beslutningen har direkte konsekvenser for forholdet mellem både 
palæstinensere, israelere og resten af den verden, der følger nøje med i konfliktens udvikling.  
 
Scenariet sættes op af det computerbaserede læringsspil PeaceMaker. Eleven indtager rollen 
som Palæstinas præsident eller Israels premierminister og skal forsøge at skabe fred imellem 
de to parter. Det betyder, at eleven får mulighed for at leve sig ind i en rolle, hvor han er 
placeret midt i den blodige konflikt. Han skal selv tage beslutningerne, og han oplever 
konsekvenserne direkte i hans spil. Derved kommer han tættere på en ellers utilgængelig 
verden. 
 
Læringsspil som PeaceMaker er en repræsentation af virkeligheden, og der er en hensigt med 
denne repræsentation. Spillets regler og fiktive verden er et billede på de ’regler’ og den 
situation, der udspiller sig i virkelighedens Israel – Palæstina. Israels premierminister, Ehud 
Olmert, har mulighed for at øge politiindsatsen, og det vil have konsekvenser for den 
palæstinensiske frihed. 
Eleven kan altså inden for denne verden skabe erfaringer omkring konflikten. Erfaringer fordi 
han selv må handle, og selv oplever konsekvenserne, frem for at han læser sig til det.  
 
Det er denne type læringsspil, vi har undersøgt i niende klasse i den danske folkeskole, hvor 
formålet har været at undersøge, hvordan disse spil bruges og opleves af elever, når spillene 
præsenteres i en undervisningssituation. 
 
Udfordring og frugtbare frustrationer 
Det var svært at være præsident, og svært at skulle skabe fred i et område med så mange 
forskellige interesser og holdninger. Men det afholdt ikke eleverne fra at fortsætte spillet –
tværtimod.  
Christian sidder optaget af spillet: ”Det er sateme svært det her, det er sateme svært.” 
Han griner. Han forklarer sin makker om de forskellige interessenter i spillet, men 
udbryder igen: ” Det er sateme svært det her. De bliver altid sure.” Læreren kommer hen 
til dem. De forklarer hende, at det er svært. Christian: ”Man får næsten lyst til at sparke 
dem i skridtet.” Han fortsætter spillet og er nu tæt på at tabe. Læreren kommer hen: 
”Kan I skifte strategi? Hvad kan I gøre for at ændre på det?” 
Christian: ”Jeg kan bygge noget. Men jeg ved ikke, hvordan jeg får pengene?” 
De foretager en handling og taber spillet.  
Christian fortsætter alligevel sit spil, også selvom han efterfølgende taber flere gange. Men 
læringsspillet må gerne være svært og frustrerende. Læring er ofte svært, fordi det kræver 
grundige refleksioner. Og i læringsspillet må eleverne gerne fejle undervejs. Hensigten er ikke 
at underholde. Det er heller ikke en test af elevernes viden. Det er et læringsspil, hvor 
eleverne kan lære en måde at forstå en anden verden.   
Frustrationerne er frugtbare, da de betyder, at her kan læres noget. Udfordringerne er 
motiverende, når de er meningsfulde i spillet. Det er nærmere kedsomheden, vi skal frygte.  
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Læringen er dog svær at forstå 
Læringsspil af denne type har altså et potentiale, men der er ikke mange af dem, selvom der 
både udvikles og forskes i dem. Det betyder også, at eleverne ikke har erfaringer at trække 
på, og de derfor har svært ved at forstå mediet, og hvad det er, de har lært. Når man er vant 
til at læse en tekst, se en film eller få noget fortalt fra tavlen, er det naturligvis svært at forstå 
læring som andet end viden, der netop kan gengives gennem tekst og testes som forstået / 
ikke forstået. 
Læringen gennem læringsspillet er en proces gennem indlevelse i spillets verden og gennem 
en forståelse af spillets regler. Denne viden er svær for eleverne at gengive. 
PER: ”Altså jeg synes ikke rigtig, jeg har lært noget, men jeg har måske fået lidt at vide 
om… hvor meget Israel egentlig er i Palæstina. De har jo udgangsforbud, og der er 
militær dernede af, ik. Det vidste jeg ikke rigtig i forvejen.  
Mere tror jeg ikke jeg har fået ud af spillet.” 
SUSAN: ”Jeg ved ikke med sådan noget direkte og have lært noget, men på en eller 
anden måde, så har jeg jo fået en eller anden… viden på en eller anden måde om det, 
når jeg ikke vidste noget om det i forvejen.” 
Per og Susan fortsætter gennem interviewet med at tilføje viden, de alligevel har fået med sig. 
Det er altså svært for eleverne at identificere det, de har fået med sig fra spillet, men gennem 
de efterfølgende refleksioner er det alligevel muligt. Ved at reflektere over den verden og de 
regler, som de har mødt i spillet, kan eleverne forstå det som billeder på den virkelige konflikt. 
Her får eleverne lejlighed til at koble erfaringerne i spillet til en viden om virkeligheden.  
 
Læringsspil skal integreres i undervisningen 
Læringsspillet skal derfor ikke stå alene. Det skal placeres i et forløb, hvor eleverne har 
mulighed for at reflektere over spillet som repræsentation af virkeligheden. De må kunne stille 
kritiske spørgsmål, og de skal have hjælp til at forstå, hvordan de overhovedet kan lære 
gennem spil. 
Det betyder, at de skal lære at forstå mediet på samme måde, som de skal kunne fortolke et 
digt, en reklame eller en dokumentarfilm. Hvis det lykkes, er læringsspillet en mulighed for at 
skabe meningsfuld læring, hvor det er ’næsten som at være der selv’. 
I eksemplet med Per ovenfor ser vi hans usikkerhed omkring sin egen læringsproces, men 
efterhånden som han får vendt sin oplevelse, begynder han at sætte flere ord på. 
Per: ”Jeg læser en bog, og jeg læser, at de laver en eller anden mur, så ved jeg ikke 
rigtig, hvordan det føles for palæstinenserne, at der er en mur. Altså man kan egentlig 
godt forestille sig, det er lidt surt, men så er der heller ikke mere i det. Men her kan jeg 
se, hvor sure de bliver over det.” 
Han ved ikke, hvordan det føles, når han læser en bog, men nu kan han se, hvor sure de 
bliver. Den efterfølgende refleksion giver altså også eleverne mulighed for at forstå læring som 
mere end blot faktuel viden. Per har erfaret, hvor sure palæstinenserne bliver. Forståelsen får 
en personlig tilknytning, som han kan relatere til sin egen verden.  
Samtidig er det i opfølgningen, at eleverne kan udveksle deres erfaringer i spillet: 
Palæstinenserne bliver utilfredse, når man udvider sikkerhedsmuren, gør de ikke?  
Og det er her, de skal diskutere repræsentationens gyldighed: Er det nu også sådan i 
virkeligheden? Hvem står bag det her spil? Er der en særlig interesse i at fremstille en bestemt 
vinkel? 
Læringsspillet er en måde at anskue verden, men ligesom bogen, filmen og læreren er der en 
afsender bag, ligegyldigt hvor ’objektivt’ emnet forsøges fremstillet.  
Hvis der følges op på læringsspillet med en kritisk tilgang, er der altså gode muligheder i 
mediet, hvor eleverne kan skabe en forståelse af en anden verden. 
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Bilag 6: Abstract 
The purpose of this thesis is to examine the relation between the learning possibilities in 
educational games, and the way students actually use, experience and perceive them.  
Educational games, in the way the term is being used here, are games that in their rules and 
in their fictive world are a representation of the ‘real’ world. In this way they have an 
educational purpose, trying to give students an understanding of the real ‘rules’ that exist in 
reality, and an impression of a world, that they otherwise could not reach. I use two cases to 
explore the phenomenon of educational games: The Danish Global Conflicts: Palestine and the 
American PeaceMaker. Both games present a perspective of the conflict in Israel – Palestine. 
 
Theoretically, I come to the conclusion that through educational games the student can 
experience the conflict. When the student steps into the gameworld he must act to win the 
game. He has to discover the representational rules of the game to continue on his way to the 
goal, which he must do by trying his best. This knowledge he will not find in any text, he has 
to try it out by failing and trying again.  
In that way the student learns the game by acting and by exploring the game. That is how he 
experiences the representative world, and that is how he can create an understanding which is 
more empathic than reading a book. To reach this conclusion I use especially John Dewey, 
David A. Kolb and Jesper Juul.  
 
The possibilities of educational games are not just a matter of theory, though. At least not if it 
is actually supposed to be used. Therefore, this thesis has an empirical angle as well. By 
observations in two school classes and interviews with 16 students in the age between 14- 16 
years, I examined how the games were used and perceived. 
The students were unexperienced with this kind of educational games and that created some 
confusion about whether to understand it as a media for education or a game as they know it 
from entertainment.  
When they first got started, they focused on the media as a game. They explored the rules, 
played with the limits and started to become aware of ways of overcoming the challenges in 
the game. Some of the groups shared these experiences with their classmates, but at the 
same time they were competing against each other. The game became a social project. 
In the way the students used the game, they created experiences about the conflict within the 
game. They learned the presented rules and world, but when asked what they had learned, 
they were not so sure. The educational game cannot be understood in a way that the students 
are used to in the school, and therefore, they were not sure whether they had learned 
anything at all.  
Through the interviews, however, most of the students did become aware that they actually 
did learn something from the proces. The interview became a post-reflection of the situation 
with the game. 
Another problem about educational games in the school is that when the students understand 
the representation of the game, it is reduced to simple right or wrong facts. They do not see 
the complexity of the game, and they do not reflect upon the fact, that someone made this 
representation. 
In short, the educational games have opportunities but there are challenges in the way they 
are being experienced and perceived. 
